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1I.NTROOUCCION 1
La Macona presenta el estudio de Modelos dc Enseñan-
za en la educación básica. El objetivo principal del estudio es de—
tezwinar los codales de enseñanza pravalentes en el orafesorado en
ejercicio y estudiantes de profesorado de educación básica, descubrir
si aparecen, y de qué modo, los elementos de los modelos en su estnjo
tura interna y si se articulan en la práctica del aula.. Lógicamente
tales objetivos hacen que los métodos y técnicas utilizadas en la irs
vestigación sean variadas y diversas. En este sentido, puede decirse
que investigar sobre modelos de enseñanza puede requerir diferentes
técnicas de análisis estadístico, dado que dichas técnicas son la res
puesta a cuy diferentes objetivos desglosados en el estudio de una
corr~leja red de variables. Así, el estudio ha ido utilizando en cada
caso, aquellas técnicas y modelos más apropiedos a cada problema con-
creto; heso. utilizado principalmente la técnica del cusatienarto y
métodos descriptivos, así como técnicas inferenciales y correlacione—
les co,mbinsdas orn métodos complementarios de análisis cluster.
Oc una form, más concrete, la memoria se ectructure
en tres grandes apartados, cada uno de los cuales incluye Lfla serie
de capítulos. Las conclusiones generales, la bibliografía y un apén-
dice cierren el trabajo.
Presentamos también ~si segundo apéndice que recoge te
das las salidas de ordenador y cálculos primarios de los análisis es
tadisticos efectuadas en esta trabajo y que nc ha sido incluido en
la presente Memoria.
21) Estudio teórico da loa Ucd.loa de £nseñanza en la Educación Básica
,
En estS primera parte del trabajo se in,fluyen cinco
capítulo. y al final se cada uno de ellos aparecen las notas y las
referencias bibliográficas eorrespcndientes.
El pricer capitulo treta de aspectos generales de la
enseñanza en la educación básica, procurando acotar el concepto de
enseñanza. Por otra parte, tentién incluye los objetivos que partí —
gua la enseñanza en los niveles obligatorios de la educación. su di-
versidad, las relaciones co¡ el curriculw. y, por Ultimo, loa facte—
res de diferenciación.
El ca*,itulo segundo analiza los modelos de enseñanza,
st precisa sí cono.9to de modelo y le función en la investigación s2
bern la enseñanza. Además, se procura diferenciar la expresión “mode-
los de enseñanza” de otras expresiones que han ido apareciendo en lz,a
Ultimas años y que, indudebleesnte, contienen matices análogos junto
a otros diferenciales, pero que, en conjunto, reflejan la evolución
marcada en modelos de enseñanza er~ los ambientes educativos y escolares.
El tener capítulo pwie de manifiesto los criterios
que deteminan sodelas de enseñanza. Principalmente se estudian dos
criterios, el deductivo y el Inductivo, que orientan la configuración
de das vías para articular modelos de enseñanza. Taebión presentamos
aquí los modelos de enseñanza seleccionados segdn el enfoqus cognit~
va y el enfwiue conductual , los dos con una fuerte base teórica psi—’
cológica.
.3
El cuarto capitulo estudia algunos codales de enseñen
za con base en el procesamiento de la información, concretamente, el
modelo de los organizadores previos de Ausubal, el de adquisición de
conceptos do Gruner y el del desarrollo cognitivo derivado de las
vestigacionea de Piaget aplicadas a la enseñanza. En cada uno de ellos
se analizan minuciosamente los objetivos, elementos diferenqiales,
variables, investigaciones más recientes, aplicaciones en el campo
de la enseñanza, efectos didácticos y educativos, etc.
El capitulo quinto examina los modelos de enseñanza
conductualee En él se estudian los tres siguientes: El modelo de con
trol de contingencias, al de autocontrol y el de práctica básica. El
análisis de cada uno de ellos se orienta a distinguir sus partes prin
cipales, los elementos articulados que lo coeponan, las investigacio-
nec realizadas, los efectos didácticos y educativo., etc, y, concre—
tamante en el Ultimo modelo se realiza un bosquejo más detallado por
ser un modelo que participa de la psicología conductual y de la psi—
cologia del entrenamiento, además de construirse a partir de la prú’
tice y experiencia docente en las aulas y de responder e lo que se ha
denominado “enseñanza eficaz”
2) Estudio emoirico: Metodohxifa
.
Esta segunda parte de la Memoria incluye, además de
una introducción en que se analiza el proceso metodoldoico del tra-
bajo y los objetivos básicos del estudio, cuatro capítulos.
El capitulo sexto que presenta el problema, objetivos
e hipótesis de trabajo. El capitulo séptimo que ofrece la identifica
4don, definición y operatiVizaoióo de lee variables. de cada uno de
las seis modelos de enseñanza. Para ello se presentan primero los
principios, variables y su operativización siguiendo el orden de ca-
da modelo.
El octavo capítulo se ocupa del diseño del estudio
y da las características de la cuestre. Incluye también el plan de
an4lisis de datos y finalmente, algunos supuestos y limitaciones del
estudio, Referente al diseño del estadio, presenta las. fases de ela-
boración del instrumento original, su. caractartaticas, un estudio
piloto realizado que incluye la elección y cartct,tísticas de la euet
tra, el estudio descriptivo de las variables, un procedimiento cola-
teral para hacer más preciso el instrumento en la aplicación piloto,
el análisis de los itece y la validez del instrumento,. Esta parte ~Á
naliza con unas conclusiones aceros de las características técnicas
del instrumento. En cuanto a las características de la muestra, se
identifica la población de sujetos, profesores en ejercicio y estu-
diantes de profesorado de la Comunidad Autónoma de Madrid, presenta
las variables de estratificación, eí método de selección aleatoria y
por ccnglomerados empleado, la recogida de datos y las característi-
cas fundamentales de la muestra,
3) Presentación y análisis de los resultados
.
Esta tercera y Ultime parte de la lesis Doctoral in—
cluye tres capítulos. Al final se ofrecen las notas explicativas y
las nferm,ci.s bibliográficas ccrrespondientn.
El capítulo noveno ex~one los resultados del estudio
1’
adescriptivo referidos a las características de los profesores y es-
tudiantos de profesorado, los modelos y las creencias sobre la ense-
ñanza. Posteriormente, se ofrecen las primeras intavretacionee de
los resultados.
El capitulo décimo se centre en el estudio infer’enoial
acerca de las diferencias entra distintos grupos en relación con loe
modelos de enseñanza. Termina el capftulo con un comentario general
a modo de conclusionos parciales del estudio realizado.
El undécimo y Ultimo capitulo recoge loe estudios ola
sificatorios de las respuestas de los sujetos en las distintas varia-
bles mediante un análisis chistar. Se presentan también un estudio
coe~,arstivo y las conclusiones y discusión de los resultados Oua se
derivan de este análisis.
Conclusiones finales
.
Finalmente, la memoria presenta las conclusiones fina
les que se derivan de todo el trabajo, al objeto de poner de canifies
to los avances realizados y los puntos de discusión que precisarán
nuevos estudios específicos en torno a los modelos de enseñanza en
le educación básica.
Eibliooreffa
Presentamos después, la bibliografía básica del traba
jo dividida en dos bloques: Libros y artículos de revista, al. objeto
de facilitar la consulta.
6Aoándice
.
Por dítico presentamos en el apéndice, el cuestionario
que se utilizó en su fase inicial con los expertos para su primera
revisión. También se ofrece otras elaboraciones del instrumento pre-
vio a su forma definitiva y la hoja de respuestas empleada para la
aplicación colectiva de los estudiantes de profesorado.
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LA ENSENANZA EN LA EOUCACIdN BASICA.
La enseñanza primaria en educación básica., cnnstitu —
ye el ndoleo fundamental sobre el que se apoya el sistema educativo
formal de todos los paises. A ella se le confía la consecución de
objetivos básicos y prioritarios pare la formación integral del in-
dividuo y la transmisión de conocimientos, técnicas, valoras y há-
bites socioculturales.
Sobre la naturaleza de la enseñanza primaria existe
una variedad de términos y significados, que a nuestro juicio, jus-
tifica un breve análisis de la cuestión terminológica. Ea vierto que,
aproximadamente, todo el mundo sabe má, o menos a lo que nos referi-
mes cuando hablamos de enseñanza primaria, pero no debería—
mee aquí confortnarnoa con una cera aproximación. Los criterios de sc
plitud que contiene el término de educación primaria” recoóidoe por
García Garrido (1988) y que provienen de la Oficine Inten,acional de
Educación COTE) en un intento do revisión del estado de la enseñanza
primaria en el mundo, es un clero exponente de lo oue hemos comenta-
do antes. La definición dice así: El término ‘educación primaria’se
entiende como una etapa básica de la educación que es bici, un ciclo
auttSnceo (de distinta duración segdn el país), bien una parte de un
ciclo más largo de educación general. La educación primaria puede
conducir a otras clases de educación postprimaria, secundaria o no,
o, en algunos casos, al mundo del trabajo. No corresponde necesaria-
mente ni se equipara al periodo de escolaridad obligatoria” (p.14).
Si bien es cierto que le anterior definición iba críen
tada haoia una gran diversidad de paises, nos muestra también le si—
8tuación ambigua de la naturaleza y funciones de la enseñanza prima..&
ría a nivel internacional (1). A este respecto, resultan interesantes
los trabajos del Consejo de Europa (1988) orientados a la innovación
de la enseñanza primaria y reflexionando sobre al rol Oue dicha ence
ñanza debe tener en la evolución de los sistemas escolares para una
mejor adecuación a las demandas sociales, por una parte, y por otra
a los imperativos exigidos por el desarrollo del niño, en el contexto
europeo (2).
Decir que una educación es básica Quiere decir que su
misión ea la de asegurar las bases, los fundamentos. Dar a un indi-
viduo una fonación y una instrucción o enseñanza básica implica Que
él pueda disponer de conocimientos, actitudes y aptitudes de base
que ‘e aseguren un aprendizaje eficiente en toda situación nueva o
cambiante. “La educación básica o fundamental significa al menos la
adquisición de todas las aptitudes necesarias para la vides seguidas
de un equipamiento de base al nivel del pensamiento y de le persone.
Por una parte, el saberrque se ajuste más, a conocimientos de fenó-
menos esenciales de la vida y de la sociedad ( y de sus interrelacio—
nas) que a conocimientos puntuales y memorísticos. El saber—hacer’
compone igualmente este equipamiento, no sobre la for~a de técnieas
de aplicación específica,, sino sobre la ferina de estrategias de pen-
samiento, de resolución de problemas y de técnicas de comunicación,
de trabajo en grupo y de aprendizaje. Y por Ultimo, el ~saber—aer
en igualdad de condiciones, sobre la forma de actitudes adaptadas. a
las realidade., al sedio ambiente, a la sociedad, al Estado, a la
tecnología y a sí mismo” (Consejo de Europa, lSES,p.28—29).
lEn realidad, no hay definición absoluta sobre lo Que
9es elemental o fundamental: Esto depende en parte de la arlad del ni-
ño, de su estadio de desarrollo, de su entorno, de sus experiencies
y de su vivencia pasada, y ahí reside la verdadera dificultad de es-
te intento. Sin embargo, adaptando la enseñanza primaria en mentía
amplio, como un elemente sustancial junto con el formativo en una
educación básica’ y segdn el criterio de su extensión o generalí—
¿ación, nos encontramos que en Eurqma, casi en su totalidad,.5 conoce
hace tiempo la generalización plena de la enseñanza primaria. Pero
eí hecho que queremos abordar aquí es• el aspecto de la “obligatorie-
dad” de la enseñanza básica unido a lo “fundamental o p~in,a~j~fl de
dicha enseñanza, es decir, ¿podemos considerar que los nivelas de
enseñanza obligatorios constituyen los niveles de enseñanza básicos?
Indudablements, la duración de la enseñanza primaria en los paises
europeos, segdn Garde Garrido <1988), varia de forma considerable
de un lugar a otro. En nuestro peía, concretamente, el primer nivel
de educación primaria es de deis años de duración y al segundo nivel,
educación secundaria obligatoria, comprende cuatro - años de reco-
rrido (desde los 12 a loe íG años), segdn la nueva ley que- modela ml sic
tema glucativo. Por lo tanto, considerarnos los análisis sobra la
eneañanza en la educación básica, no sólo en ej. marco de la Educación
Primaria (desde loa 5 a loa 12 años) sino también la Educación Secun
daría Obligatoria. Esta extensión de la educación básica y obligato-
ría supone nuevos retos e ——‘——la calidad de enseñanza orientada,asi,
a replantear una nueva organización diferenciada de los métodos, yo—
deles y estrategias de enseñanza acordes con las exigencias actuales
sobre los conocimientos científicos de los procesos de desarrollo
de la infancia y la adolescencia, y de las adouisicicres del saber,
El Ministerio de Educación y Ciencia (MEG,l989>.sg,,
la
tiene una amplitud de diez años como la más adecuada pare la educa —
ción básica, obligatoria y gratuita, Que se extiende entre los 8 y
loe 18 años de edad. No existe país europeo en que la obligatoriedad
de le enseñanza esté fijada antes de loe cinco o seis años de edad.
En todo caso la educación infantil (o—a silos de edad) que constituye
la pricera etapa del sistema educativo español y es un nivel de es—
laridad no obligatoria tiene ún interés educativo preponderante, pues-
to que en catos primeros años se configuran las bases del desarrollo
psicológico de la persona. Y, además, la educación juega un papel
crucial en la estimulación y guía del desarrollo de las potencialida
des de los niños. La intervención educativa durante la etapa de Edu—
cación Infantil en cuanto a los procesos de enseñanza y aprendizaje
desde la óptica de los modelos y estrategias cus daban emplear los
profesores de este nivel educativo ha sido ya objeto da estudio e in
vestigación (a) y por otra parte, aunque no hubo unanimidad entre le
sectores educativos sobre la dirección y extensión exactas de la pro—
lomación de la educación básica en lo relativo a esta etapa de edu-
cación inrantil (4), la extensión definitiva dt la escolaridad obli-
gatoria y gratuita ha quedado fijada en la reforma educativa actual,
en su carácter de educación básica, en los niveles, de educación pri-
maria y educación secundaria obligatoria. Y se señala, explícitamen-
te que la aspliación y la reestructuración de la enseñanza en la edu
cación básica reclama “una profunda renovación en contenidos y méto-
dos educativos” en orden a mejorar los niveles de calidad de la ense-
ñanza (MEC,L9es,p.9a).
Una de las preocupaciones fundamentales que preside
la enseñanza ea la educación básica es la cajera da su calidad. Las
medidas de reform, cualitativa constituyen una de 1am prioridádesmás impor
mr’vvsrpf~~.
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tentes en todo el ámbito inten,ecional. De las investigaciones de
García Garrido (1988) se desprende que ante la bdequeda de lo prio-
ritario en enseñanza básica existe una desproporción entre objetivos
y resultados, que a.su vez es la raíz da muchos intentos y experien-
cias de renovación. “Se pretende asegurer una eficacia mínima a la
escuela primaria, por lo menos en los aspectos sustanciaba. Pero
el problema surge cuando se trata de concretar cuáles son o deberían
ser tales aspectos. Como hemos tenido ocasión de comprobar, el entu-
siasmo de épocas pasadas hacia el respeto por loe intereses del ni—
ño, hacia su libre desenvolvimiento en un clima escolar relajado,
ha dado paso a un cierto desencanto y a actitudes, más, o menos escép-
ticas o críticas, sobre todo en los paises, de mayar desarrollo edu-
cacional, Se oyee, de una parte, llamadas insistentes a favor de un
cultivo mucho más intenso y evaluable de las- denominadas destrezas
bémicas’ (lectura, escritura y cálculo, aspecialeente), mientras aon
cada vez reás numerosos los que piden mayor atención a la educación
moral y la restauración de un clima de disciplina y de trabajo. En
abundantes lugares, se acusa a la escuela de alienar a loe alumnos
con respecto a las necesidades y a las circunetancias del propio me-
dio, pretendiendo (a menudo sin éxito) imbuirlos de una cultur, li-
bresca, extraña a sus intereses y a veces vehiculada por una lengua
difícil, distinta a la empleada en el. hogar y en la calle..” (p.3o2).
A un nivel mundial,una da las principales, tendencias
de desarrollo de la enseñanza primaria seria, segdn este
autor, la calidad de la educación cano mata fundamental de la renava
ción y las innovaciones que se realizan y se realizarán en los prdxi
mes años, Tales innovaciones, en un juicio prospectivo, no pretende-
rán tanto cambios significativos en las estructuras actuales cono
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en los objetivos concretos, contenidos y métodos de enseñanza y apren
dilaje.
En este sentido, el Consejo de Europa (1988) habla de
una pedagogía del éxito cuando se refiere a la innovación de la en-
señanza primaria. Esta pedagogía del éxito se inspira en los ideales
de igualdad y de solidaridad, y se articule estrechasente con la idea
de que cada niño, cada individuo, puede acceder a un, nivel especifí—
ce de dominio, a través. de una diferenciación de métodos y técnicas
de enseñanza pedagógicas. La escuela tiene como misión primera la de
favorecer el éxito de cada alumno, mes decir, de valorar y desarrollar
las capacidades individuales. de cada uno; para hacer ésto, la escue-
la le debe asegurar al dominio de un máximo da instrumentos, a fin
de permitirle participar taebiénlo más plenamente posible,en la vi-
da social bajo sus diferentes aspectos, y de prepararle a que asurta
responsabilidades. La razón de ser de la pedagogía del éxito, como
indicador de calidad, ea precisamente la bdsqueda y prtnooi¿n de una
verdadera igualdad de oportunidades. Si se ha insistido en matee di—
timos años sobre la importancia que reviate la toma en consideración
de las esnera de aprender, de los intereses personales, de los di? e—
rentes estilos de aprendizaje propios de cada individuo, ésto nos 11!
varíe irreeedisblement~, a tomar en prioridad los modos de enseñar,
loe modelos y cétodos de enseñanza diversos y diferenciados como un
principio clave.
Y por dítiso, destacar que en el Libro Blanco pera la
Reforma d.l sistema educativo en nuestro país se indica , entre otros
factores y procesos, le metodologia didáctica activa, participativa
y eficaz en la promoción de procesos de aprendizajee junto con “pro—
la
f acerado cesepetente, con buena formación de base y con oportunidade
de formación en ejercicio; altamente cualificado, motivado e incentí—
vado pare las etapas, áreas y/o tareas educativas que tiene asignada’
(MEC,1989,p.98), como garantía segura pera mejorar loe nivele, de ea—
lidad de la enseñanza, y constitutivos también de ser índico, váli-
dos de dicha calidad..
1,1. Conceoto de enseñanza
.
Etimológicamente el término de enseñanza proviene da
“insignare’ que significa dar signo a alguna cosa o realidad, mostrar
o exponer una cose, para Que sea vista y apreciada. La historia del
concepto de enseñanza presenta una variedad de snfe~uee y por lo tan-
te de definiciones edítiples encontradas en distintas épocas y auto-
res. Para delimitar este campo nos centraremos en la mnsef¶sma escolar.
No obstante, a pesar de la multiplicidad de definido—
nec existentes recogemos dos grandes grupos o tendencisa que mer-
can ~perapsctivas diferentes y actuales. La primera, es la da conce-
bir la enseñanza como un proceso intersotivo en sí que participan
profesor y alumno en un contexto determinado en donde se producen
los intercambios. Para Joyce y Weil (lEen) “la. enseñanza ea un pro-
ceso en el Que profesores y alumnos orean un medio coft~artido que
inolu~e valores y creencias, cus, a su vez, colorean nuestra per-
cepción de la realidad” (plí). Estos autores investigan sobre la
enseñanza desde distintos modelos que están en relación con el ti-
po de realidades introducidas en el aula y con la cosmovisión que
potencia a profecoree y alumnos a trabajar Juntos (8). La tarea de
14
esto, autores y tambidn Weil y Murphy (1982) consiste en aportar un
medio ambiental o contexto en el se enseña a los alumnos con una va-
riedad de modos o maneras Que faciliten su desarrollo. En este sen—
dde afirman Joed y Grophy (1985) que la enseñanza ea conocer en pro
fundidad la manera en Que el alumno aprende y se desarrolla y cono-
ciendo esos datos, coordinar las habilidades y conceptos dentro da
un contexto particular como es la escuela. Definen la enseñanza cf i—
caz coso “la capacidad de analizar los~ necesidades de aprendizaje de
cada alumno y saber adaptar las tareas instruccionales de manera que,
por lo menos, durante algtin tiempo, todos los alumnos puedan reali~
trabajos que les son atractivos e importantes” (pan). Pare ellos,
el concepto de enseñanza es. tomado en su acepción de crear, conservar
y ajustar debidamente las condiciones del aprendizaje, a fin de sa-
tisfacer las necesidades del individuo y las da todo el grupo de cíe
ge.,
Lo más interesante en esta tendencia es que los auto.
res aportan numerosas investigaciones dirigidas a ofrecer eodos prác—
tices de enseñanza con un soporte teórico previo que ayudan al profe-
sor para. saber cómo puede organizar las variables. del aprendizaje de
los alumnos e integrarlas a otras de la escuela para así, influir ps
sitivamente en el buen aprender de sus alumnos. Además, las formula-
ciones acerca de las teorias del aprendizaje son descriptivas. y tra-
tan dé pormenorizar las condiciones que influyen en el proceso de ad-
quisición, mientras que los términos referentes a la enseñanza son
prascriptivos, ya que indican la necesidad de crear las condiciones
óptica. del aprendizaje.
Centro da este campo de definiciones, auncue en un
le
aspecto diferente, se situan aquellos Que deevertebren el proceso pe
rs facilitar la identificación de los componentes de la enseñanza.
Para Fernández Huerta (1986) y Titone (1981, 1986), la enseñanza es-
tá compuesta por un ser que enseña, un ser al Que se enseña, un con-
tenido, unoa medios y un acto didáctico. Un mismo esquema ea ofrecí.-
do tambidn por Fenstermeoher (1968). Segdn Zabalza (1990) estOs au-
tores resultan demasiado genéricos y abstractos pero tienen un gran
interés ya Que destacan mucho el protagonismo de los actores Que par
ticipan en el hecho de enseñar, y porque se concibe la acción instruc.
tiva como un proceso interactivo.
La segunda tendencia y grupo de definiciones pone más
acento en al papel del profesor como mediador, considerando su pro-
pío pensamiento y actitudes como apoyo de las acciones que planifica
y lleva a cabo en le práctica. En esta concepción de la enseñanza
se destacan Shulman (1986), Marcelo (1988), Zabalza (1982,1990) y
Villar (1988,1988) , entre otros. Para Shulman, la enseñanza es la
actividad intencional que está mediada por el pensamiento, la capa-
cidad y la acción de los agentes que intervienen en cada situación,.
creando unoa modos específicos de llevar a cabo óptimamente dicha
enseñanza. Marcelo, hace hincapid en su investigación en la toma da
decisiones que hacen los profesores y que deciden determinantemente
en la planificación del currículus y la enseñanza. Zabalze, afirm.a
que la enseñanza, vista desde el profesor, “deja de ser un conjunto
de acciones reflejas, rutinarias, aprendidas a fuerza de ejercicio-
para convertirse en un conjunt.o dc actuaciones racionales e indiví—
dusles’(Zebalza, 1982, p.294). El aspecto racional alude a que cl
profesor tiene sus propios constructos mentales o teorías de acción
con los Que interpreta el proceso y planificación de la enseñanza.
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Villar (1988) sintetiza un proyecto de investigación
basado en la teoría de Schfn (1983,1987) que define la enseñanza co-
mo una tersa reflexiva, que lleva a cabo cada profesor, como bese pa
rs la construcción permanente del pensamiento y conocimiento prácti-
ce <~ue en torno a alía se construye. El profesor es un práctico re—
flexivó, que configure su teoria’ de la enseñanza a partir de su ex-
periencia vivida reflexivamente (6).
La concepción predominante en la actualidad Se mueve
entre estos dos grupos o tendencias que acabamós de señalar; induda—
blesente hay otros enfoques (7), pare a nuestro juicio, éstos son los
más, prevalentes en torno al concepto de enseñanza y loe elementos fon
damentales que la integren, y Que de alguna manera, uno y otro, se
complementan y apoyan nuestro trabajo.
1.2. Objetivos de la enseñanza en la Educación Básica
.
La enseñanza básica constituye una etapa vital, por-
que permite establecer loe cimientos sólidos de lo cué será, durante
la vide, un proceso continuo de educación. Pqr esta razón fundamental,
los objetivos de la enseñanza en la educación básica son de una impor
tancis esencial para el desenvolvimiento de todos los niños y adoles-
centes1 En esta sentido afirma Zabalza (1969) Que el cometido de la
escuela básica ea sentar las bases, y valga la redundancia, sociosfeo
tivas, y oo~nitivae necesarias para el progreso de los alumnos en apreri.
dizejes. cada vez más complejos e iniplicativos. La integración de lo.
componentee sociales, emotivos, mótticee e intelectuales. es una con—
dictAn básica para un desarrollo pleno.
1,
En el marco europeo se han identificado varios objatl.
vos para la enseñanza básica en la Conferencia de vaduz (Consejo de
Europa, 1963). Allí se plantearon las siguientes cuostionea.’Cuólos
son les elementos esenciales relativos a los conocimientos, técnicas
actitudes que todo alumno de primaria debería tener la posibilidad
de desarrollar? y ¿cómo puede la escuela primaria contribuir al desa-
rrollo de la autonomía del individuo, así como al sentido de la rae.—
ponsabilidad social?~ So intentó de responder entónces Que ‘la en-
señanza primaria no debe limitarse ,inicamente a los elementos básí—
cos de la lectura, escritura y cálculo, aunque éstos sean importantes,.
Esta enseñanza debe abrir a los niños perspectivas más amplias sobre
su entorno cultural y material inmediato y lejano. Debe darles la Pfl
sibilidad de adquirir y poner en práctica los valores democráticos
de tolerancia, participación, responsabilidad y de respeto de los de
rechos del otro. Debe estimular el desarrollo de los conocimientos,
técnicas y actitudes en materia de aprendizaje, los cueles modelarán
sus reacciones futuras a les exigencias de la escuela secundaria, al.
mundo del trabajo, la familia y la colectividad. La enseñanza prima-
ría constituye, pues, una etapa vital, la base misma de lo que será
un proceso educativo extendido sobre la vide entera y en una socie-
dad multicultural’ (p.33 y 34).
Estos objetivos han trazado las línea, preliminares
del Proyecto n5 8 (Consejo de Europa, 1988) y a la luz de las recien
tea investigaciones, los trabajos de este Proyecto y las conclusiones.
y recomendaciones del Comité de los Ministros (8), se pide que estos
objetivos expresados para la enseñanza primaria constituyan para to-
dos los Estados miembros. una carta comdn y explicite, adheriéndoee
cada uno a ella en función de las características propias de su sis—
la
tema educativa. Los objetivos generales son los siguientes:
“La enseñanza primaria debe:
— ser más que los elementos de base de la lectura,
escritura y cálculo, aunque sean importantes, y bdsicoa¿
— abrir a los niñosz perspectivas más amplias sobre su
entorno cultursí y material inmediato y más lejano¡
— permitir un desarrolla global de los niños en todas
sus potencialidades físicas e intelectuales, y especialmente desarro
llar su conciencia estática, ofrecióndoles ocasiones de expresión
artística y de creatividad~
— dar a loe niños la posibilidad de poner en práctica
y de adquirir los valores democráticos de participación, responsabi-
lidad, de respeto de los derechos y de las opiniones de los demás »
da desarrollar la comprensión y la solidaridadj
— tomar en wjenta las. características personales> y
culturale, de cada niño, y apuntar al desarrollo de su personalidad,
teniendo un cuidado atento en las cuestiones morales,, sociales y Ití-
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— estimular el desarrollo de los. valoree y de los in-
tereses, de los conocimientos y de las. ideas, del saber—ser y del
saber—hacer, de las tácnicas y de las actitudes en materia de apren-
dizaje, y set, preparar a los niños a les exigencias da la escuela
secundaria, del trabajo, de la familia y de la colectividad”.
(Consejo de Europa, 1988, p.B5)
En la Paforwa del Sistema Educativo españoL (Msa, 1989),
respecto a la etapa de Enseñanza Primaria, se intentan alcanzar tres
grandes finalidades:. La socialización, la autonomía de acción en el
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medio y le edQusición de los aprendizajes instrumentales básicos. ‘En
relación con la socialización, la educación primaria 55 propone of re—
cer un nadie rico en relaciones personales con los coepajieros y adul-
tos, a travás del juego, la comunicación, el diálogo y el trabajo oca
perativo, Para favorecer el desarrollo de la participación, la respon-
sabilidad y el respeto a los derechos de los demás que, junto a le
tolerancia y al sentido critico, configuren las actitudes básicas pa
ra le convivencia democrática. En relación con la autonomía de acción
en el medio, la escuela debe impulsar el desenvolvimiento y la acción
autónoma del niño en el medio, desarrollando un pensamiento reflexi-
vo y critico que favorezca le elaboración de juicios personales y de
ideas. creativas, sobre la base de un adecuado equilibrio afectivo y
social y dé una positiva imagen de st sismo. Y respecto a la adqui—
sidón de instrumentos básicos, la escuela debe lograr que loe niños
adquieran de forrea eficaz y funcional aquellos aprendizajes básicos
que le. permitan:. 1) interpretar distintos tipos de lenguaje y utili-
zar recursos expresivos que aumenten la capacidad comunicativa que
poseen antes de entrar en la escuela; 2) adquirir los conceptos, pro
oudi¡mi.ntos y actitudes necesarios para interpretar el medio Que les
rodea e intervenir de forma activa y reflexiva en ól¿ 9 a) deserro—
llar las experiencias afectivas, sociales, cognitivas y cuantas con-
tribuyan a su desarrollo integral, necesarias pare identificare. con
la cultur. y participar en la vida social de su entorno de forma in-
dividual y colectiva’ (p.. 109—110).
Los objetivos generales de esta etapa concretan las
finalidades anteriores, haciendo referencias, más puntuales y segdn
las distintas capacidades. del individuo. Pero no Vamos a enumerar
aquí cada objetivo por razón de espacio, aunque remitimos a su leo—
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turs detallada., Ciertamente lo que se recoge en la Reforma emana de
la fuente del Consejo de Europa que hemos comentado anteriormente,
además de aportar aspeotos Que conoratizen la especifidad de nuestro
país. (9),
Respecto e la etapa de Eneeñanza Secundaria obligato-
ríe, la configuración de la enseñanza a partir de los doce años, coma..
tituye una de las materias más cnmplsjas en la mayor parte de los Éia—
temas educativos (García Garrido, 1968). En el caso de nuestro país,
la Educación Gacundaria está fOrmada,, segdn la actual Re?o—a, por
doc etapa.. que requieren un tratamiento diferenciado. La primera eta-
pa es un esfuerzo por universalizar la oferta educativa hasta lo,. 16
años>, y está basado en un compromiso de la administración para prolon
gar la educación básica de los ciudadanos hasta su posible entrada
en el mundo. del trabajo, proporcionándoles una cultura más corupleta,
y punto de partida para una fonración polivalente en la Educación Se-
cundaria Postobligatoria, que comprende desde los 16 hasta los 16 años,
integrada por el Bachillerato y la rormación Profesional.
En este contexto, los objetivos de la enseñanza secun
daría obligatoria se apoyan en el principio previo de lo que Sa ha
denominado coso ‘enseñanza. comprensiva”. Con esta expresión se desigi
na una forros de enseñanza para todos los escolares de un determinado
intervalo de edad que tiena las siguientes características., segdn Fe—
rrandis (lEes):
— Proporciona alquna forma de enseñanza pdblica poli-
valente o comprensiva (humanística, científica y teonológica—profa
sional) a la gran mayoría de los alumnos del primer ciclo de secun-
daria en la mises institución o escuela.
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— Retrasa lo más posible le separación da alumnos en
ramos diferentes.
— Tiene un programa de estudioe aproximadamente comón
que contiene los elementos de una amplia enseñanza general.
— Se trata de una escuela de barrio o de una comunir
dad local.
— ~insiste en qye los alumnos sean agrupados de fo,’.
ea mixta y flexible (edades> o materias).
— Se trata de ofrecer a todos el mismo programa serio
y riguroso, sin favorecer a una minoría social.
— Suelen convivir dos formas: la pdblica estatal y un
sector privado.
Este modelo de escuela comprensiva tiene los objetivos
principales de aumentar la calidad de la enseñanza, especialmente en
en la etapa infantil y la educación básica obligatoria hasta loa 16
años, con un curriculus comdn para todos,, pero capaz de responder al
mies,o tiempo a la diversidad de los alumnos, en sus diferentes moti-
vaciones, intereses y capacidades, que se hace más patente a partir
de los~ 11 y 12 años.
De las consideraciones anteriores se desprenden la H—
nea de loe objetivos de la enseñanza secundaria obligatoria. Princ~—
palmente se configure en estricta continuidad y coherencia con la en-
señanza primaria. Las finalidades prapias de la secundaria obligato-
ria se refieren a los ámbitos siguientes, segdn el KEC (1969o) La
profundización en la independencia de criterio y la autonomía de ac-
ción en el medio: el desarrollo de la capacidad de pensamiento refla—
xivo a partir de observaciones sistemáticas de hechos, situaciones y
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fenómenos; el logro de un equilibrio afectivo y social a partir de
una imagen ajustada y positiva de si mismo; la adquisición y el pci’
feocionamiento de instrvmentoa de indagación, representación y predio
ción;; la inserción activa, responsable y crítica en la vida social;
la realización de aprendizajes significativos que aumenten la capa —
cidad de comprensión da la realidad; y la asunción plena de les actí—
tudea. básicas para la convivencia democrática en el mareo de los va-
lores de sobidaridad, participación, responsabilidad, tolerancia y
•entido critico.
Estas finalidades aparecen matizadas en torno a dos
principios: El principio de la enseñanza comprensiva, comentado en-
tea, a la vez que diversificadsj y el principio de caracter terminal,
a la vn que preparatorio para loe siguientes niveles educativos (10)..
En conclusión, sí sentido de la enseñanza en la educa
ción básica (primaria y secundaria obligatoria) podríamos concretar-
la en los siguientes puntos,
Osbe ser una enseflanza que ofrezca al alumno los
conocimientos, valona, actitudes, hábitos y destrezas Que le parid
tan desenvolverse en la. vida diaria4
ha de favorecer la educación integral abarcando to-
das las facetas de la personalidad;
debe adaptarse a las exigencise sociales presentes
y futuras;
debe favprec.ere} éxito de cada alumno, es decir,
valorar y desarrollar las capacidades individuales, sd~dncel~ criterio
de unidad y de diversidad;
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al ser una enseñanza básica, exige que los aprendi-
zajas que suscite sean significativos y relevantes, asegurando una
formación inicial base de ulteriores aprendizajes;
al ser una enseñanza da carácter general, exige;
ser extensiva y comdn para todos, compensatoria de las diferencias
individuales y sociales, integradora y a la vez diferenciedora, y
por dítimo, adaptable a la realidad de la propia comunidad.
1.3. La diversidad de la enseñanza
.
Una de las funciones más importantes da la enseñanza
en la educación básica ea la de reunir, en la triple unidad de lugar,
tiempo y acción, alumnos de diferentes procedencias y aptitudes. To-
da práctica docente está,en estas condiciones,limitada por los dos
polos de la unidad y de la diversidad.
El término de la unidad aparece configurado sobre das
planos: Por un lado, la totalidad y la unicidad de cada alumno; la
enseñanza intencional del profesor o maestro ha de poner en situación
de desarrollar de manera armoniosa todas las disposiciones y todas>
las potencialidades de cada individuo. Y por otro lado, .1 plano de
les metas y objetivos de la enseñanza básica, y Que son la expresión
de lo Que la sociedad espera, bajo el triple aspecto de las actitudes,
aptitudes y conocimientos.
En cuanto a la diversidad, permnnentemente en dialéc-
tica con el anterior, aparece limitada en un primer aspecto por las
importantes diferencias entre los alumnos que necesitan una diversí—
7icación de procedimientos, técnicas y modelos de enseñanza por par—
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te del profesor a fin de reeponder a la variedad de sus estilos de
aprendizaje individuales que ellos han adquirido. En un segundo ea —
pecto, nos encontramos que en el mismo alumno, no hay evidencia de
que en estado latente todas sus potencialidades sean equivalentes,
sí gusto, el medio social, el azar, a veces un handicap, pueden acos
paiiar el desarrollo de alguna de ellas, a veces, en detrimento de
otras.
En realidad, no hay ninguna contradicción entre el
polo de la igualdad del derecho a la enseñanza y fonmaciónf o igual-
dad de oportunidades) de todos los niños, sean cuales sean las di-
ferencias de etnia, sexo, medio sociocultural, lemua, posibilida-
des de desarrollo, y, por otra parte, la necesidad pedagógica y di-
dáctica de diferenciar la ayuda y atención que se les debe en fun—
ctón de sus necesidades particulares.
Como se afirma en el informe Final del Proyecto n8
dat Consejo de Europa (1988):. “La razón de sarda la pedauogía dif e—
ranciada es precisamente la bdsquede y la promoción de una verdadera
igualdad de opOrtunidades. Nosotros hemos insistido sobre la impor—
tanela que reviste la toma en consideración de la manera de aprender,
de los intereses personales, del estilo de aprendizaje propios de ca
da niña.. Si una tal perspectiva de aprendizaje exige una prioridad
dada a los métodos activos, aquél no puede verdaderesente desarrollar
se más que a trevás. de una cierta diferenciación del acto de enseiian—
zas. (p.ao)..
En la diversidad de le enseñanza, Salamin y Thurler
(1985) dicén que se distingue habitualmente varios rogistros~
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— La diversidad del contenido de la enseñanza: Ningdn
alumno debe trabajar forzadamente la misma disciplina el siseo tiem,—
Po y de la misma manera. Segdn sus intereses y posibilidades, ellos
adquirirán conocimientos diferentes y no terminarán con los misima
destrezas (saber—hacer).
—La diversidad segdn el nivel de los objetivos ~e
!pEefldIz!j!: Todos los alumnos no pueden alcanzar en todos los do-
minios un mismo nivel de conocimientos, aptitudes y actitudes parma
neritas y complejas. Si la uniformidad de los objetivos puede y debe
adeitirse en lo que concienje a los conocimientos fundamentales, una
amplia diversificación se impone rapidamente; las elecciones educati-
vas operadas corresponden a una bdsqueda de adaptación a las motiva-
ciones del alumno y sus potencialidades. Los pesimistas verán en> es»
ta opción la simple confirmación de las diferencias paicosocialea en
tre los sujetos y la impotencia de la escuela a tener un rol. compe,~”’
satorio. Pero si se permite ser o~timiata,;e. puede ver fácilmente
cómo la individualización así entendida, ofrece a los alumnos posibí
lidades de adaptaras mejor y dirigir su propia formación,
—La diversidad de los métodos de enseñanza: Es la
de clásica; eegdn el estilo de aprendizaje del alumno y su manera
de trabajar, el maestro deberá adaptar fuertemente al interior dal
grupo de clase y siguiendo los momentos, las metodologías, las for-
mas de trabajo utilizadas (trabajo individual, colectivo, en pequs—
flos grupos, etc.), eí uso de apoyos didácticos concretos, de mate-
riales. audio—visuales...
— La diversidad ~e~2r~l~en la adquisición de los oc—
!o2i8ientos: Es sin duda la más difícil, pero puede ser la más pro-
metedora, Un gran ndeero de alumnos, teniendo un buen nivel intaleo
tual y una fuerte motivación aparecen flojos, amorfos o agobiados
por tu aparente incapacidad de organizar su tiempo y trabajo; ~
simplemente alumnos lentos, y necesitan nás tisepo cus los Otros pa-
ra cumplir la misma tarea. Una buena diferenciación de los tiempos
de la enseñanza peneitiria fácilmente Que los alumnos puedan traba-
jar a su propio ritmo.
En definitiva, los cefuerzos Que se emprendan para
asegurar el ixito de todos los alumnos en la enseñanza básica, deben
proseguirse y, edn mAa~ amplificarse. La bilanueda de una mayor igual
dad ente les adquisiciones básicas, supone une atención particular
a cada alumno en función de sus particularidades, de sus adquisicio-
nos y da sus carencias. Indudablemente, para atender 05to objetivo,
e. ha de tratar poner en práctica una verdadera diversidad del acto
pedagógico y de la enseñanza (11).
Sagdn la nueva ordenación del sistema educativo aspe.
¡jol, (LEC,1989,lSSSb,1989c) en su oferta para los diseños curricuAsras
básicos de los niveles de primaria y secundaria obligatoria, hamos
encontrado una preocupación y una atención específica frente al te-
ma da la diversidad en la enseñanza, lAientras que en el nivel de la
enseñanza primaria se plantea un ecfoque globelizador, en coherencia
con las características paicopedagágicas de los niños y las finalid!
des de esta etapa, en el nivel de enseñanza secundaria obligatoria
hay &n tratamiento educativo de la diversidad propiamente didt.
El en?oque globalizado,’ en la educación primaria “se
refier, a la forma contaxtualizada en que se presenta y es percibida
la realidad, particularmente por sí niño de esta etapa, y a cómo nos
acercamos a su conocimiento” (LEC,1989¶,, p.86). Para el diseño da la
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n esta etapa se señalan unos criterios didácticos de ca—
ritativo, que a nuestro juicio, son de enorme interés. En
braya explícitamente la importancia de una atención mdi—
segdn el principio de la diversidad da la enseñanza: “El
de desatr01151’ estrategias de actuación de conjunto, Pa—
grupo, a la vez Que estrategias Que atiendan a la diverei
alumnos, una diversidad positivamente valorada, y a la ir,
Ld de cada uno de ellos. La exigencia de ajustar el modo
ición educativa a las diferentes necesidades coniporta, por
• trato personal con cada alumno y , por otro, una organí—
leja del trabajo en el aula, e menudo con la cohexiatenois
metodológicOa diferenciados dentro de alía (LCC, 1989b,
se pone énfasis en la utilización de métodos y recur—
~s de enseñanza que potencien en los alumnos la creación
etrategias propias para aCrontar situaciones nuevas.
No obstante, el desarrollo de la diversidad alcanza
axponente en el nivel educativo de secundaria obligatoria,.
5n, claramente progresiva, de ofrecer a todos los alumnos
posibilidades de formación béaica comdn y no segregadom,
rincipio de enseñanza comprensiva Que hemos comentado en
o anterior de nuestro trabajo, responde a una preocupación
or la igualdad de oportunidades. (12).
Así pues, para lograr aí modelo comprensivo de escuela,
netamente anglosajón, se plantea en esta etapa un enfoque global
o en diferentes aspectos (diseño y desarrollo curricular,
ón de la enseñanza en los centros, formación del profeso—
‘os materiales, etc.). En el ámbito curricular se ofrecen
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doc vías específicas a La primen, la propia naturaleza del dise?lo
curricular base de la educación secundaria obligatoria, tanto en lo
que se refiere a su estructura como a su contenido. En cuanto su es-
tructura, es el caso, por ejemplo, de la concepción del área como un
instrumento abierto y flexible pare la organización del currículo,
dejando a los centros y orofesorea un margen amplio da autonomía y
de posibilidades de adaptación. En cuanto al contenido, se han inclu4
do, en cada una de las áreas, bloquee esenciales atendiendo también
a su dimensión práctica, potencialmente preprofssionalizadora.
La segunda vía, específica el tratamiento de la divez
sidad mediante las- adaptaciones curriculares, la creación de un es—.
patio de optionalidad curricular. y la introducción de una diversUt
cacióri curricular en el dítimo curso de la etapa.
1.4, Enseflann y currículus
.
En lea puntos anteriores hemos revisado lea aportacio
nec del asno de trebejo en el que se sitde la enseñanza en la eduos
ción básica, aunqu, en el mismo hemos hecho numerosas referencias e
incluso una definición de la enseñanza, objetivos y merco de su di-
versidad, creemos oportuno en esta momento hacer unas consideraciones
acerca del turriculun, y sus relaciones con la enseñanza, que son de-
vital importancia para los profesores. en la ascuela básica.
?era Cofl (1981) cl curr<culum ~es un eslabón Que 55
sitda entre la declaración de principios generalas y su traducción
operacional, entre la teorí a educativa y la práctica pedagógica, en-
tre la planificación y la acción, entre lo que es prescribe y lo Que
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realmente sucede en las aulas” (p.21). De ello se desprende, como
afirma Zabelza (1987) la importancia del curriculum, sobre todo des-
de el punto de vista práctico, puesto que hay una gran antítesis en-
tre aquellos profesores que actdan en el aula conociendo previamente
los por qué. de su acción docente y a qué estén contribuyendo con
ello de cara al desarrollo global de los alumnos y su progreso en los
aprendizajes diferenciados, y otros profesores que simplementer impar-
ten su asignatura. Para este autor, el curriculus es “el conjunto de
los supuestos de partida, de las metas que se desea lograr y los pa-
sos que se dan para alcanzarlas; el conjunto de conocimientos, habi-
lidades, actitudes, etc. que se considera importante trabajar en la
escuela año tras aiio~ (p.14).
En el diseño curricular base propuesto en nuestra ac-
tual re?oreja educativa (I4E0,lgegt,), el curriculue se entiende como
un proyecto que determina los objetivos de la educación en la eso,»—
lst Los aspectos del desarrollo e incorporación a la cultura Que la
escuela promueve y la propuesta de un plan de acción adecuado para
la consecución de estos objetivos. Esta comprensión del curriculue
esté en la misma línea que hemos apuntado anteriormente.
En el Gráfico 1 se observa la relación de los elemen-
tos esenciales que componen el curriculue en la enseñanza básica.
Además, refleja implicitamente dos funciones relevantes y complemen-
tarias, contenidas en él. Por una parte, la de hacer explicitas las.
intenciones. del sistema educativo; y por otra, la de servir de guía
para orientar la práctica pedagógica y docente. Segiin aparece en sí
gráfico 1, loa elementos se agrupan en torno a cuatro cuestionesA
¿Suá !n!eflaC, ¿cómo enseñar?, ~cudndoensoñar?,y¿gud, cómo, cuando
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Q3ffICO 1
Elementos básicos del currículun
•vtltjsr>l. E,~ la primera pregunta se recoger~ los objetivos y conteni-
dos da le enseñanza y 504, relativos a la primera función. Las> otras
tres cuestiones- catAn referidas. al plan de acción que se debe seguir
en coasonancí. con las intenciones y constituyen un instrumento para
darroll~r la práctica pedagógica.
En relación a la cuestión delQcómc enseñar?” Que nos
reeite más explicitantenta sil teme de nuestro trabajó, es decir, a los
modelos de enseñanza cus los profesores utilizan en el aula, vamos a
tratar este aspecto en el. marco del curriculum, O lo Que es lo mismo,
pnuntarnts sobre .uáles son 1am prescripciones relativas a la sane—
- re de impartir la enseñanza en la educación básica.
(MzC,1989’o,p.2¿)
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No hay unanimidad entre loe autores acerca de la pre-
sencia que deben tenar los aspectos instructivos en el curriculus.
Para Novak (1988), Ausubel, Novek y -~neeian (1987), los aspectos
del currioulum y los aspectos instructivos tienen una entidad mdc —
pendiente que deban trataras separadamente. Piare ellos, el currícu—
lum estudie dnicamente el “qué enseñar”, de modo que, cuando se han
formulado y secuencializado los objetivos y contenidos de la enseñan
za, entonces se planifican los aspectos instructivos que se orientan
a la manera y modo adecuados de enseñar para así, conseguir el logro
de los objetivos y el dominio de los contenidos. Pero pan otros su—
torea como Stenhouee (1984), los aspectos instruccioriale. son inse-
parebles de los aspectos curriculares. Este autor propone que median
te la descripción puntual de las actividades de aprendizaje de los
alumnos y de las actividades.> del profesor en el proceso de dabas, st
concretaría el “qué enseñar”. Calí (1987) afirma también esta cisme
postura de Etenhouse, aunque evita au posición extresa. para Coll,la
opción de . alternativas que se presentan en el proceso de concrección
de las intenciones educativas se asientan siempre en une concepción
específica de la educación escolar y tiene Lina impórtante trascenden
cíe en la manera y modo de plantear la acción pedagógica, y didáctica.
Este autor opina que “seria un error,sin embargo, pensar que las res
puestas al qué y al cuándo enseñar determinan unidireccionalmente la
respuesta al cómo enseñar. La influencia se ejerce también en el sen-
tido opuesto, ya Que la respuesta a las dos primeras preguntas. depen
de en parte de cómo se entienda el proceso da aprendizaje y la mane-
ra da incidir sobre él mediante una acción intencional, sistemática
y planificada, lo que remite evidentemente al cómo enseñar.. El qué
enseñar, el cuándo enseñar y e’ cómo enseñar son pues tres aspectos
del ourrfculum que están estrechamente interrolacionados” (p.lll—112).
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En esta sisas línea se sitúa sí diseño curricular be-
se del LIEO. (UEC, 19&9t
4 1909o). En asta documento la metodología de
enseñanza se fundamenta en lcs siguientes principios: En primer lugar,
la ~ngi~¿i~u¡ljz1cjó~:Consiste en adaptar loe métodos a las caracte-
rísticas individuales de los alumnos.. No existe un método dnico de
enseñanza aplicable pare todos.. La auténtica individualización en la
educación b¿sica,ccnsiste en ajustar la clase de ayuda pedagógica a
las características y necesidades da los alumnos, y no en acomodar o
diversificar los objetivos y contenidos. Los métodos de enseñanza
pueden clasificarsa en función de la cantidad y calidad de la ayuda
pedagógica que proporcionan a los alumnos. El diseño curricular, por
tanto, no prescribe un eodelo de enseñanza dnico, sino que incluye
para cada nivel educativo unos criterios generales de ayude pedagó —
gica ,nadisnto propuestas concretas cJe actividades de enaePlnza.apren
dizaje en las áreas curriculares diversas,
En ,egundo luuax, la ¡ogc¡p~tdn conatru2ti4sta del -
IPL’fl4~1i! e;colar y~ por ende, de le. ayuda pedagógica ~ — con
siete taencisiniente en crear las condiciones de aprendizaje más apro
piadas para Que el sívano conatraya, modifiqus,, enriquezca y diver~—
fiQus sus saQuees. de eonóoiumiento en í4ilreoción que indican las> it~
tenciones. sducativas¿ Se trata de facilitar a los, alumnos le oóristnjc
otón de esquemas de conocimiento y hacer Que éstos evolucionen corno
tenante. De esta manera, la ayuda pedagógica debe ser una guía pera
cada alumno, vefladero artífice del proceso de aprendizaje, de quien
depende, en dítima instancia, la construcción del conocimiento.
Y por tiltino, en tercer lugar, el principio de sloba~
iitecidn que ispregna e>. diseñe curricular propuesto en 5u misma es—
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tructura. Para Colí (1981), la secuencie eleboratíva utilizada conore
ta y ordena> temporalmente las intenciones educativas,, que a su ver
se aplica por igual a la secuancialización interniveles., intranive—
les, responde a la idea directrir- de contextualizar las nuevas adqui-
siciones relaciondndolas con el mayor número posible de elementos da
la estructura cognoscitiva del alumno. Es decir, la secuencie debo—
rativa intenta favorecer el establecimiento de relaciones entre el
nuevo material da aprendizaje y el mayor número posible de esquemas
de conocimiento de loe alumnos. En este sentido, el nuevo modelo cu—
rricular ha asumido el principio de globalización; de sse codo, la
concreción y la ordenación temporal de las intenciones educativas,
como hemos dicho antes, junto con los bloques de contenido de las
distintas, etapa.,pretenden relacionar los nuevos aprendizajes con cli
mayor número posible de elementos de la estructura cognoscitiva dcii
alumno. En realidad el aprendizaje globalizado> es- , por definición’,
un aprendizaje significativo porQue supone que el nuevo maternal de
aprendizaje se relacione de forne sustantive y no arbitraria con lo
que el alirno ya sabe y conoce.
En resumen, cuando nos hemos referido a la enseñanza
en relaciói al eurriculum, hemos visto que un elemente de éste es’
a]. “cómo enseñar”, Que incluye información sobre la fon. de ox—
ganizar las actividades de enseñanza con el fin de alcanzar los obj.
tivos propuestos. Ita metodología de la enseñanza en el currículum
descansa en tres- principios t individualización, concepción construc—
tivista de la ayuda pedagógica y la globalizeción. La autonomía e ini
ciativa de los docentes tiene lugar en esta concepción de curriculum
flexible y abierto, y ésto exige que loe profesores. desempeñen un pa
pci fundamental en las- decisiones relativas a los obcáetivos, conte-
nidos y modelos de enseñanza.
34
1.8. Factores de diferenciación
.
En el apaflado anterior hamos visto la relación estre-
cha de la arise¶anza y el curriculve, en este momento vamos a clarifi-
car los factores que determinan loe elementos básicos de le enseñan-
za en el currícultne de la educación básica. tndudablemente, el cono-
cimiento de estos factores facilita el dar respuestas precisas e al-
gunas cuestiones, como por ejemplo: ¿Con qué criterios seleccionamos
Xci objetivos y contenidos de la enseñanza, básica?, ¿qué caracterís-
tice. queremos que tengan los procesos de enseñanza—aprendizaje y
por qué?, ¿de qué manera ordenaremos los contenidos y por qué motivo?
Se ha considerado que los factores que determinan
la diferenciación de los elementes en la ensellanza básica y en su cu
rrfculum, son según ColL (1961) y LEO (1989b, 1989c), custro: El ‘fac-
tor sociológico,, el factor psicológico, el factor epistemológico y
el factor pedagógico.
En el Gráfico 2 se observa estos factores de dife
renciscián y sus aspectos más ra=evantes¡.En realidad, son las fuen—
te. del. curriculur.. El factor !oEisl~g1so nos permite determinar
cuáles son aquellos conocimientos, habilidades, normas, valores, etc.
que se• consideran básicos pan que los elu4,os se convierten en miem-
bros motivos y ccrte.pomsables de la sociedad a la que pertenecen, alt
tiempo que teabién se asegura que entre le escuela y el entorno sodici—
eulturslt hay gn interceabio y coerunicación fluidos. El factor socio—
lógico ayuda e asleccionar loe elementos culturales más relevantes y
significativos qn hay que incorporar en la enseñanza y el currículum
en cada una deles> etapas> de la edvcacidn básica y obligatoria (13)..
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El factor psicológico “éporta informaciones relativas
a los factores y procesos que intervienen en el crecimiento personal
del alumno, ayudando de este codo a planificar de fones más eficaz
It acción pedagógica’ (Coll,1967,p.34). Itas aportaciones de la psi—’
cologie tienen un valor extraordinario porQue permite responder a
cuestiones sobre cómo aprenden los alumnos, qué diferentes aprsndi~—
jes se deben fomentar, cómo desoubrir loe intereses y capacidades de




El factor epLsternoid~ico de las disciplinas contrí —
buye a distinguir los conocimientos esenciales de los secundarios,
ver las relaciones existentes y su estructura interna, da manera Que
se pueda establecer secuencias de actividades da aprendizaje que fa-
vorezcan al máximo la asi,milecidn significativa de los mismos por
parte da Loa alumnos.
Y por dltitno, !l..fftc&ct ~ega~t~i~o.. Que , en reali-
dad, se refiere a la práctica y propia experiencia pedagógica y a
lh selección da los clamantes básicos da la enseflanza, da~ acuerdo
con el concepto de educación que ha da configurar al conjunto del
trabajo escolar. (.14),.
37
H O T A a
1.— Para una mayor información, ver García Garrido,J.L. La enseñan-
za orimaria en al umbrel del siglo XXI, Santillana/
UNESCO, Medrid, 1988.
2.—. Para un análisis más completo, ver: Consejo de Europa: “1 inno—
vation dana 1 enseignement primaire”. Raoport Final
Project n9 A, Strasbourg, 1988.
3.— Ver: Torre, L: Modelos de enseñanza y formación del profesor
de educación oreescolar. Tesis Opctoral. Universid~
Opaplutense de Madrid. Madrid, 1988.
4.— En particular, se emitieron propuestas de iniciar la escolaridad
obligatoria y gratuita antes de los seis años, y tas>
bien da’ prolonggrla más allá de los dieciesis afloe.
Ver: M.E.C.. Libro Alanco ocre la Reforma del Sistema
Educativo, LEC 1969, p.S2.
5.— Comentaremee son detalle esta tendencia en los capítulos siguien
tea, puesto que en ella nos basamos para la realiza-
ción del presente trabajo sobre modelos de erise~anza,
6.— Ver:. Sohfln, DA.: The reflectiva Practitioner. Hos Professionab
Think in Action, aserio Soci<s, New York, 1983. Y tam-
bién del mismo autor:: Educatino the Btlectivs Practí
tioner, Jossey Sas., 8. Francisco, 1967..
7,— Ver el estudio de Medina,A.:. “La enseñanza”, en Medina,A. y Se—
villsrio,M.L.:. Didáctica, UNEC~ Madrid, 1990.
8.— Para un estudio, más, en profundidad, ver: Los documentos del Can
sajo de Europa relativos a las posiciones del Cood.te
de Ministros de los estados mieebros,sobre
— Dáclaration Sur L ‘intolárence, une menace peur la
38
ddmocratie. (14 de Mayo, 1981)í — flecoernandetion N~P
(OS) 7 dii Coteité dma Ministres ccx Etata membros sur
1 ens.ignemsnt st 1 apprentissage des Oroite de 1 >Hom—
me dama las écolea. (1k de tyo, 1986): y —Recomrnan
dation N’l6 dii Comité des Ministres au* Etata membrea
sur la formetion des enseignanta & une ádtication pour
la cocipráhension intercultursíla, notament dan. un con
texte de migration. (25 de Beptembre,1554)..
9.— Ver: Ministerio de Educación y Cisnoia¡; Dtseiio Curricular Base
.
Educación primaria. MEC~ 1969t. págs.78—Ol..
10.— Vert Ministerio de Educación y Ciencia: Diseño Curricular Bese
Educaoidn Becunderia Obligatoria. 1. £EU, 1989c, págs
“—“9.
11.— Para una mayor infornacidn, ver las conclusiones y recomenda-
ciones de]. Informe FjnaI del Consejo da Europa:>L~in—
novation dana 1 tenaaignement primaire”, Stnsbourg’,
1986, pága.8l—7S,
lL— ~l trstamie~to no puede ser itua2. pare todos, porque las necesi-
dades sen diferentes; por tanto la escuela ofrece una
diversidad de materias, áreas de conocieiento, ato.
que atienda a las capacidades y posibilidades de cada
alumno. Pbr tanto’, la enseñanza, aegdn el modelo de
escuela comprensiva, seré electiva más oua selectiva,’
integrador, más ~ue sagregadora.







tercultural en el enfottue y desarrollo del currfculum
,
Waroea, Madrid, 1990. -
14,- Ver los distintos niveles de concreción pedagógica en:. Coll,C.
Fsiooloofa ~ Qurriculue, Late, Barcelona, 1961, cap.t
y Los Diseños Curricularse Base de Primaria y Secun-
daria OI,ligatoria, LEO, 1969b y 1989o.
/ ~r>
39
A E F E A E N C 1 A 8
AIJSUBEL,O, ¡ NOVAX,J. y FW~E8IM4,H. (1982): Psicología educativa, un
punto de vista cognoscitivo. Trillas. 2•ed. Mexico.
CD~BEUO DE ELJRYA (1983): tienseigriesent primaire en EuroQe occiden
—
tale: probíbsea, obiectif a st tendance:, Repport de la
Conférance de Vaduz. 9—12 Nov. 1982. Btrasbourg.
CCNSEJO DE EUR~’A (1988): 1/innovation dana lienseinement primaira
.
Rapport Final. Project nOS. Strasbourg.
C~.L,C. (1987): Psicología y currioulum. Leía. Madrid.
COLL,C. (1990): Aprendizaje escolar y construcción del conocimiento
,
Paidós. Barcelona.
PEiJ8TEAUAC~EA,G. (1986): Philosofy of Research on Teachingi Thrse
aspecte. En M. Wittroci< (ed.): Handboo¿< of Resesrch On
Teaching. ard. ed. McMillan. New York.
FEK~MOEZ HJERTA, J. (1966): Didáctica. UNED. Madrid.
FERRMJDIS ,J. (1989): Citado por: U. Ammán y E. Diez: Currftulum ~
aprendizaje, un modelo de diseño curricular de aula
en el marco de la reforma. CO. Madrid.







glo XXI. Santillana/UNESCO. Madrid.
G~O,T. y BRm~fr,J. (1995):. psicología educacional. Interamericana.
Mexico.
43
.JOYCE,B, y *EIL,M. (1965): Modelos de enseñanza. Meya. Madrid,












EDUCACICm Y CIENCIA (1969): Libro Blanco para la Refor
—
— del Sistema Educativo. LEO. Madrid.
EDUCAOIm Y CIENCIA (1969): Diseño curricular base
.
Educación Primaria. LEO. Madrid.
EOUCACI~ Y CIENCIA (1989): Diseño curricular base
Educación Secundaria Obligatoria 1. LEO. Madrid.
NOJAX,J. (1985): Teoría y práctica de la educación. Alianza.21 ed.
Madrid..
SALAMIN,J. y TNJRLER,M. (1986); Ecole prisaire suiese —un école peur
eporedre— 22 thkas meur le dévelo9peent de ]Jécole
primair.. Project SIPAZ de la Ccnmiaaion pédagogiqus
de la Conférence suisee des directaura cantonaux de
l’instructicn publique. Sarna.
SCHO%0. (1983); The reflactive Practitioner. How Profeasional Think
in Actian. Basto Booke. Ñas York.
5CH~,D. (1982): Educatina the Re?lectiva Practitioner. Jossey Sass.
5. Francisco.
BF4JLMM,L. (1236): Paredi~e,s snd Reaearch Programe in the study of
tesahingz A Corteeporary Perspectiva. En U. Wittrock
(cd,): Handbook of Resear.ch on Teachino. McMillan Pu—
blishing. New York.
41
STENHOJSE,L. (1954): Investigación y desarrollo del currículus. llora—
ta. Madrid.
TflG~E,R. (1981): Paicodidóctica. Narcea. Madrid.
TITONE,R. (1988): El lenguaje en la interacción didáctica. Narcea.
Madrid.
1’ORPE,C. (1988): Modelos da enseñanza y formación del profesor de
educación preescolar. Tesis doctoral. Universidad Co..—
plutanse. Madrid.
VILLAR,L. (1986): pensamientos da los profesores y toma de decisiones
.
Servicio da Publicaciones de la Universidad de Sevilla.
VILLAR, L. (1988): Conocimiento, creencias y teorías de los orofeso
—
res. Marfil. Alcoy.
WEIL,M. y JF~’l’«,J. (1982): Inatruction proceases. En FI. Mitzel (cd.):
Encyclopedia of Educational Research. MoMillen. Bth.ed.
Vol 2. New York.
ZABALZA,M. (1987): Diseño y desarrollo curriculer. Narcea. Madrid.
ZASALZA,M. (1990): La didáctica cono perspectiva específica del fe—
n&neno educativo. En A. Medina y U. Sevillano (ada.):
Didáctica 1. UNED. Madrid.
42
2. ULUELOS DE ENSENMZA
En esta capítulo trataremos de analizar brevemente
la expresión “modelos de enseñanza5 a partir del concepto de modelo
y su función en la investigación de la enseñanza, su clasificeción
y tipos a la vez cus 9roouraremos aportar alguna luz sobra la euo—
lución oua esta expresión he adQuirido en al campo de le anaeñanta.
2.1 Concepto de modelo
.
En la actualidad no hay un acuerdo un¿niÉe en le ——
yord.é de los autores acerca de una definición de modelo, Une de las
acepciones más extendidas es la Cue refieré el modelo como una ana—
1—ogia o representación mental de un sistema real, de su estructura
y da su funaionanientm Que facilita 1. contrastación empírica del,,.
teorias, Pera Santamaría (1s64) modelo es sinónimo de pauta, ejemplo,
norma, paradigma, arQuetipo, ideal y lo define como ejemplar que uno
se propone y sigue en la ejecución de alguna 0055 (1).
Desde la metodología de la investigación, modelo es
un recurso ,,etodológico de conocimiento, intertrstsc±dn o explica —
otón de la realidad o teoría. Be seleccionan los elementos relevan-
tes y sus interrelactonea y se sustituyen o traducen en representa—
clames isosórficas o ideales ove faciliten su comprensión e investi-
gación. Así, para Ste,on y Newel (í~m) modelo es sinónimo de teorie
al igual oue tinge (1960) cuando afirma oua loe sodelos teóricos no
son más que microteortas. En esta misma línea Paris (1981) ccinci<É
con los anteriores. en afirmar Que los modelos son co,,o seniteorias
o conatos de teorias en aQuellAs ciencias donde no existe suficien-
te dominio teórico o metodolégico. (2).
4a
La acepción más compartida entre los autores actuales
es la de que un sodelo ea une estructura conceptual a mitad da casi-
no do, la explicación teórica y los datos empíricos y que es un ma—
trunento dtií en la investigación (3).
Le otra linee de definiciones, pone el acento en rafa—
rirse a modelo como ‘estructuras Sljmplificadas o conocidas que se
emplean para investigar la naturaleza de los Fenómenos que los cien-
tíficos deseen explicar, segtin señalen Van Delen y Mayor (198o).
Otras veces el térnino Ce utiliza directamente unido sí de “para-
digas” (4). Pare Mestennan (1925,p.lso) los paradigmas pueden ser
considerados corno “logros científicos universaleente reconocidos
que durante cierto tiempo proveen de modelos de problemas y solu-
ción a una comunidad de científicos”.
Para Gimeno Sacristán (1981) un modelo ea una repre-
sentación de le rmalidsd que supone un alejamiento o distancíaimien —
to de le misma, ‘ea representación conceptual, Simbólica, y pee” tan
to indirecta, pum al ser necesariamente esquemática Se convierte en
une representación parcial y selectiva de aspectos de esa realidad,
focalizando la atención en lo Que considera importante y desprecian-
do aquello Que no lo es y aquello que no aprecie orno pertinente a
la realidad oua considera” (p.as). Señala este autor, además, que
el modelo es un escuema mediador entre la realidad y el pensamiento,
es el filtro de la información oue buscamos en la realidad, une es-
tructura en torno e la cus organizar el conocimiento, un recurso ini
prescindible pera sí desarrollo de la ciencia.
Como esquema conceptual, no existe un modelo que pus—
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da agotar de forma absoluta y definitiva la interpretación de la
realidad y por ello hemos do considerar a todo modelo Cono algo
provisional y aproximativo sin excluir a ningdn otro. En este mis—.
so sentido, Jimeno Sacristán (1961) sefSala cus al ser la realidad
isomorfa o simétrica con los modelos oue pretende estudiar, esa
sismo falta da isomorfismo es la Ove permite una coexistencia de
mCltiplea modelos cus habrán de juzgar.. en cuanto a su capacidad
coreprensiva, y así cada uno de ellos nos revelarÁn aspectos diatin-.
tos de la realidad a estudiar.
Como vemos, el valor de los modelos dentro de cual-
quier teoría es inouastiorlable. ya Cus mediante su aportación, la
teoría puede llegar a la explisación o interpretación de la realí—
dad, así cmo a la construcción de nuevas hipótesis o teorias.
2.2. Función de los modelos en investigación de la enseñanza
.
La conveniencia de los modelos en le investigación
científica proviene funda,nentaimante —siguiendo a Arneu (1981) de
sus cuatro funciones: Representeolonal, interpretativa, analógica
a inferenciel. ile función representativa tiene lugar cuando por me
dio del modelo aparecen organizados loe hechos dentro de estructu— -
ras mía complajee, y proporcionan nuevas formas de concebir las hi-
pótesis postuladas por la teoría, El modelo puede dese<epeñar, dentro
de la estructura teórica, la función subsidiaria de interpretación
del ~loulo simbólico. En otásiones, nos ofrecen una representación.
icénica a base de imágenes visuales de la realidad (función analdgl.
ca) y puede aportar reglas de inferencia en virtud de les cuales se
pueden derivar consecuencias de teoriaa científicas empíricamente
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constatables (función inferencial). La investigación científica de
la enseñanza trabaja con modelos con el fin de encontrar una eviden-
cia empírica tal que pueda aceptar, modificar o rechazar hipótesis
dentro de teorias.
Heinich (1962) señala oua los modelos pum se utilizan en
las ciencias bÁsicas son esencialmente “modelos de”, descriptivo...
explicativo—predíctí.,.,, y Que los modelos Que operan en las cien-
cias aplicadas son “modelos para”, es decir, modelos prasoiptivo—
normativos.. Para Smith y Murrey (1986) hay un tipo de modelo al
que llaman “exemplara model” y Que se identifica con al “modelo pa-
ra”, Estos modelos son los más utilizados en la enseñanza y repre-
sentan diseños de procedimientos o procesas recc¿eendablee. No cons-
tituyen modelos teóricos porque carecen de funcionalidad explica-
tiva y predictiva. Proponen lineas de acción práctica en relación,
con un- fenómeno concreto, y en este sentido tienen una función pree
criptiva—nonnativa. Bagón Escudero <1981> la distinción establecir~
entre “modelos de” y ‘modelos pare” tiene un indiscutible interde
en el campo de la enseñanza; por una parte,supone la consideración
explícita del salto existente entre le elaboración formalizada de
cualcuier modelo y su funcionamiento en relación, con el original,
en relación con la realidad, y con ello se plantea el problema de
la función de generalización~
Nuthall y Snook (1923) estudiaron acerca de los mode-
los aplicados específicamente el análisis científico de la enseñan-
za. Su primera afirmación es Que un modelo, generalmente, puede ser
utilizado como instrtsnsnto al servicio de funciones diversas, corno
por ejemplo: función imitativa, función descriptiva, función expíl—
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cativa, función predictiva, función persuasiva, etc. (a). ¿ato. au-~
tores se soparan de las nociones mÁs extendidas de los modelos co-
mo representaclonee simbólica, de le realidad y adoptan une noción
que conlieva la realización de funciones significativas que guían y
estructuran la investigación; pera ellos el modelo tiene una tarea
y función esenoielmenta interpretativa.
Teniendo en cuenta las aportaciones anteriores y es-
pecíficamente la distinción entre modelos “de” y modelos “para”, se
alude a la no corresponsabilidad directa entre las leyes o princil—
píos descubiertos a nivel de ciencia básica y le aplicabilidad de
los ciarnos a campea de ciencia aplicada. Segón ¿sto, el análisis
de l~ función de los modelos en la enfl~&r,Za Ofrece algunas ca—
racterísticas que mee sugieren establecer dos puntualizacionee:.
a) La distinción entre ‘modelos de” y “modelos pafl”
en el anÁlisis concreto de diversos modelos de enseñanza, no signí—
rica una falta da relación entre los mismo,. En gran medida, inclu-
so modelos asenotaireente preecriotivos extraen algunos de sus compo—
nentes de modelos teóricos elaborados en ciencias bÁsicas. Así, por
ejemplo, en el caso del modelo de enseñanza conductual de práctica
básica, podemos encontrar elementos claros de la teoría conductual,
sin sebergo cate hecho no significa que la presencia del mismo ele—
sento en un modelo de enseñanza programada implique en ¿nos el mis-
mo contenido y funcione bajo los mismos parÁmetros en una situación
de aula.
b) P0r otra parte, se trata de buscar una vía ínter-.
medís entre la ciencia básica y la ciencia aplicada, vía denominada
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por Ausubel (1988) “ciencia básica extrapolada”, cuyo instrumento
de investigación básica extrapolada delimitaría un espacio definido
por la confluencia de datos provenientes do la ciencia bÁsica y loe
imperativos normativos provenientes de le ciencia aplicada. En es~
espacio parece localizaras une ciencia y teoría de la enseñanza qt
tiene por objeto la elaboración de principios oriantativos y expli-
cativos de las prácticas Se la enseñanza.
El énfasis que estamos dando a la función de loe mo-
delos nos sirve para inclinarnos hacia una mayor claridad entre la
teoria y la práctica de cada modelo de enseñanza.. Es importante co-
nocer los detalles del proceso, las variables Oua lo constituyen y
lo distinguen de otros modelos, conocer el punto de partida y a dón
de se dirige, es decir, oué dimensiones de la persona está llamado
a desarrollar. No es lo miso un modelo conductuel eue un modelo
cognitivo, cada uno está llamado a funcionar en la realidad de la
enseñanza de distinta manera potenciando capacidades del individuo
diferentes segdn de pué modelo do enseñanza se maneje.
Pero la riqueza del modelo no estribe sólo en su fun
ción estructuradora del conocimiento elaborado sobre la realidad,
sino también en la mierga teoría que desarrolla en torno sí modelo,
que de esta manera se convierte también en modelo teorético., tb,,o
señala Sunge (198o,p.ís—ls)¡Ycí modelo teorético os un sistema hipn’.
tético—deductivo concerniente a un objeto .,cdelo Oua es, a su vez,
una representación conceptual esquemática de una cosa o de una si-
tuación real o supuesto real”. Para este autor existen modelos de
“caja negra’, de “caja gris” y da “caja trsslt~oide”. Esta triple
catalogación de modelos ha sido aplicado a la ordenación de detos
sobre las conductas docentes en el aula, cuestión de le oue tratan
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mc. tas adelanta.
cl fundamento científico de un modelo asegura la efi-
ciencia porque hace de la misma un instrumento fiable y flexible.
~l modalo de caja negra sólo estudia concomitancias entre entradas
y salidas del sistema, rio conduoe a la fundamentación cientí fice.
En la praxis de la enmeñenza es. revelador cuando uno se guía por un
sistema que le ha dado resultado positivo aunque no se sepa por oué
exactamente. Por tanto, ponemos el enfasis en la necesidad de oue
halla un hilo conductor ~ue guie ura funda,mentacidn cientif íes en
la practica de enseñanza del aula, algo oue los modelos de caja ne—
negra no pueden ofrecer.
Los modelos de caja gris proporcionan tas infoneacián.
además de tener un mayor poder explicativo que loe modelos anterio-
res. En sIlos- además da las esriables de entrada y salida se tienen
en cuenta los estados internos del sistema.
Y por dítinio, los modelos de caja trssldc±da o modelos
fundamentados Son ri~uroaamente modelos científicos. Estos modelos
abundan en las ciencias deserrolladas,. se apoyan en el conocimiento
científico.
En definitiva, concluimos cate apartado afirmando
Que ím función de los modelos en la investigscidn de ls erseflanze
está orientada e ofrecer urja apoyatura científica básica: Partir
de un análisis de loe elementos intervinientee en le enselianze y
de la teoría para describir y explimar los componentes o variables
en eva intenrelaciones, cono aflrwa Gimeno Sacristán (1961, p.S1)
“sólo a partir de dicha conocimiento puede satablecerse un modelo
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Que expliqus y sea capaz de predecir el comportamiento del sistema
de la enseñanza”.
2.~. Evolución de la expresión “Modelos de enseñanza”
,
Vamos a pasar revista a las distintas acepciones
de la expresión “modelos do enseñanza”, su contenido y significado.
Es ya clásico el setudio Que realizó Belth <1921> sobre el valor
analítico de loe modelos Que ¿1 denoreinó “educativos” consideran-
do el desarrolla histórico y la práctica de la educación. Cuando
Aelth describía al modelo educativo referido a la enseñanza, en la
medida que ésta forne parte de la educación, lo delimitaba como un
tipo’ diferenciado de educación que tiene une cierta coherencia in—
terna y que produce unos efectos eduoativoe~ singulares, en tanto
que despierta una dinÁmica particular en los sujetos y en el medio.
Gimeno Sacristán (LíSOl) haca referéncia a la diferenciación que
hace Relth de los modelos educativos sobretodo por las dimensiones
que ¿1 extrepola para diferenciar un modelo de otro, es decir, el
dialogístico del escolástico, del naturalista y del experimental.
Para Gimeno Sacristán el trabajo de Gmlth le da luz pare afirmar
que modelo de educación o de enseñanza eon”esas dimensiones Pum
sirven pera establecer tipos diferenciados de educación, portue
éstos son tomas distintas de posturas respecto a los mismos, en el




Para Gimeno sacristán (ísaí ,p.9E) al modelo didác-
tico es un recurso para el desarrollo técnico de la enseñanza, Pa—
SO
rs la funds,aentación científica de la misma, evitando oue permanez-
ca siendo una forma de hacer empírica y personal al margen de toda
formalizacidri científica.”
El mismo mutar afirma oue esta expresión no posee
una conceptuslización clara y unívocai es un término polimórfico
que adopta en su exqresión móltiples fornas, por ello pare un an¿U—
cts de este concepto habrá que buscar les dimensiones fundamsntalea.
por las que los métodos se diferencien de otros elementos didácti-
cos.
Fernández Huerta (1982) Indica que los denominados
“métodos generales” se deberían clasifidar como “modelos”. Y llega
a preguntarte si es del todo legitimo hablar del “método Uonteasori”
o del “,ettodo Decroly”, cuando en realidad son sistemas o “n,odaloi’
instructivos—educativoe,
2.a.2. Estilos de enseñante
,
Esta expresión eparece en la literatura pedagógica
más vinculada a los trabajos de Ssnnett(l929). Para este autor,
‘estilo da enseñanz, ea la forma peculiar Que tiene cada profesor
de elborar nsj. progrese, aplicar el cÁtodo, organizar la clase y re—
lacionarse con los alumnos, es decir, el modo de llevar la clase”
(pdo), Su investigación ce basó en un muestreo realizado en 821
escuelas- primarima da Lancashire y Cwnbris (~nglatarn) y analizó
los diferentes estilos de enseñanza aplicados: Foreisí, mixto y 1I•-
betel; investigó el predosinio da cada uno de ellos y loa efectos
Que producen en el progreso de los niños. 8e2.in el autor, uno de
los factores cus ha llevado a la inestabilidad de los resultados -
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en el área de loa estilos de enseñanza, fué cus la mayor parte de
las investigaciones parecían afirmar oue el efecto producido por
los estilos de enseñanza era constante para todo tipo de alumnos.
Ea decir, que los estudic, intentaban responder a la cuestión de a
era mejor un deteminado estilo de enseñanza sobre otro. Se demostró
que el efecto de los estilos de enseñanza sobre el desarrollo del
alumno a nivel primario no era constantel parecía indicar que habh
una interrelación entre los estilos de enseñanza y las ceracteris—
ticas del alumno. Las investigaciones de 8ennett trataron de respon-
der a asta pregunta y a otras cmon: ¿Existe una forma de enseñar
Oua se pueda calificar de más eficaz a la hora de evaluar los re-
sultados de la enseñanza?, ¿un mismo estilo de enseñanza puede con-
siderarsa vÁlido para cualcuier tipo de alumnos?, ¿producen efectos
diferentes los distintos estilos de enseñanza?, etc.
Los estudios de Bennettabandonsron la dicotomía si.—
p1s que había hasta la feche sobre loa estilos de enseñanza, pre-
sentando una tipología eultidimeneional, además. da seguir de cerca
las muestras de alumnos durante un período de tiempo prolongado, dii
rente el cusí experimontó distintos estilos de enseñanza por medio
de pruebas realizadas. al principio y final de un período. Se, veri-
ficó el progreso, los afectos diferenciadores en los alumnos en Le~
gua, lectura y matemáticas. Descompuso lo. términos de estilo de en-
señanza progresista y tradicional en sus diversos elementos, ais-
lando once aspectos diferenciadores básicos, tranaformándolos en ao
tividad en el aula y después en puntos de un cuestionario para el
profesor Que cubría seis áreas esenciales:
— Dirección y organización de la clasei nivel de 1±—
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bertad de movimiento y de conversación en la das., distribución
de los asientos (mesas y sillas),
— Control del profesor y ssncionest grado de control
disciplinario sobra el control físico.
— Contenido y plÉnificaclón de los planes de estudio::
,1.tuación del tiempo dedicado a la ansefianza, alcance del horario
y les deberes, grado da eleccián del altnnxo~
— ~strstegia de la instnjcoión: tipo de enfoeue de
la enseñanza.
— Técnicas de motivación; si se incide en una moti-
vación intrínseca o extrínseca.
— procedimientos de valoracidnt tipo y número da eva
luacionea del trabajo del alumno.
Con objeto de aislar las- variantes de los estilos
de los profesores en su enasflanza, a. hizo un antlisis de agrv~s—
miento, técnica que permite agrupar con4untoe de personas con carac-
terísticas similares; en esta caso, se agrtipd e profesores que pre-
sentaron un alama rasgo en las respuestas a todos los puntos del
cuasti,rario. De este análisis, Eennettpresentaba doce tipos oes —
tilas, yendo del grupo más liberal al más formal, pasando por los
tipos intermedios cus participaban de uno u otro estilo.
En cuanto al progreso de los alumnos, los resultados
panden con,firi.ar Que lea estilos de enseñanza formales suacitabmn
en los alumnos un mayor progreso en laa materias básicas, Los pro-
fesares formales pcrnn un eayer énfasis en la promoción de un alto
nivel de logro aciadÁmico, en la preparación para el trabajo acedé—
isico dc 1. escuela secundaria y en la adquisición de una habilidad.
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básica en le~ura y trabajo con nLtrsrOa. Los profesores liberales
por otra parte, valoran más los propósitos sociales y emocionales
y prefieren subrayar la sutoexpresión de los slLsllnos, oua disfrutan
en el colegio y cus desarrollen su creatividad (e).
AunOue este estudio no es propuso investigar la re-
lación entre la actividad de trabajo y progreso, los resultados Cpu,’
taron Que la clavo para inorementar el progreso académico eran un.
estructuración clare y cuidadosa de las actividades, aunto con un
plan dt estudios que favorezca el contenido cognoscitivo. Para Se—
nnet, los resultados de su investigación “no recaen en detrimento
de los mótodos liberales, en si, sino en la fornes en que esos méto-
dos se están llevando a la práctica. • .paruce que se acepta en to-
dcc los medios que enseñar bien con métodos liberales es más difí-
oíl que enseñar bien con enátodos formales. Exige una clase de maes-
tro especial, si se han de usar los métodos liberales de fones efi-
caz; un maestro entregado, muy bien orosnizado, capaz de trabajar
con flexibilidad, capaz de prevenir y cus esté dispuesto a emplear
un montón’ de tiempo sktra en trabajo. de preparectón, tós cuántos
enseñantes disponemos ove puedan cumplir estos nouisitosV’ (Ben—
nett l999,p.199).
En definitiva, los estilos de enseñante empezaron
con los estudios sobre las características de los buenos profeso—
res, después se construyeron instrumento, de escalas da valer po-
niendo el énfasis en la c~mparecióni del siétodo o el mejor ,edtodo
para enseñar. Seguidamente, se revisaron la falt,he medidas objeti-
vas con las variables influyentes en el acto de enseñar, rasgos de
competencia del profesor, comportamientos específicos que podían
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describirse objetivamente en base a conductas que realiza cuando
enseña el prnfescr, y descritas y registrsdss por observación. El
papel central en la investigación, antes de las investigaciones de
Bemiett(lS29) er, la figura del profesor y no el proceso de la en-
seflanza, auncus se detectaron algunas variables dispense da organi-
ración y estructura de la lección pero no se controlaron suficien—
temonta. Eennettoportd su investigación ralacionando estilos de en—
señanza con el progreso de los alumnos da enseñanza priniarie en
las materias básicas. Hemos dado en este apartado una atención espa-
cial a loe estudios de este autor portie lo consideremos relevante
como precedente a lo que los modelos de enseñanza presentan en la
actualidad. Adn así, eer~,ettadolsce, a nuestro juicio, del esquema
de tipos ~ue ha proliferado en la casi totalidad de la literatura
cisntfrica sobre los modos de enseñar del profesor. Las variables.
que c~sponen los tipos de enseñanza o estilos fueron sacados de las
opiniones de los profesoras en ejercicio; no Se aportaba ningdn~ es-
Quema coherente de proceso referidos e teorías científicas sobre ei~—
señanza y aprendizaje.
2.3.3, Modelo, de enseñanza
.
guizás la acepción más amplia es la de Joyce y Caíl
L9fiS)segnin la cual un modelo de enseñanza es un plan estructurado
que puede usana para configurar un currículten, pare diseñar este,
rieles de enseñanza y pare orientar la enseñanza en las aulas.
Para estos autores la enseñanza es un proceso en st
que profesores y alumnos crean un medio compartido Que incluye va.—
lores y creencias que a su vez, colorean nuestra percepción de la
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realidad. Es interesante el parangón cus establecen entre sodelo de
enseñanza y la creación de un ambiente de aprendizaje. Para ellos
“la fuerza de la educación reside en le utilización inteligente de
una variedad de enfocues de enseñanzs,edsptinciolos a los diferente.
objetivos y a les características de los alumnos. La competencia dn—
cente surge de la capacidad de acercares a niños diferentes creando
un medio multidimensional y rico” (Joyce y Weil,lS85,p.9).
Suponen también que exieten clases diferentes de
aprendizaje que exigen diferentes, métodos de enseñonza;~ los alumnos
ven a loe profesores con diferentes estilos de aprendizaje, buscan-
do distintos mnfooues para poder aprender n eficacia. Con loe tra-
bajos de estos autores se abre una nueva etapa en el ámbito de la
enseñanza. Joyce y Ceil presenten en su estudio 22 modelo. de ense-
ñanza Que han sido experimentados directamente con alumnos durante
9 u A años. Tratan de acabar con el simplismo de la “buena”ens.ñan..
za indicando oue el adjetivo “bueno” aplicado e la enseñanza valdría
en tanto nos preguntáramosn “¿Bueno pera qué? d ¿bueno para quién?”..
Contrarios al modelo perfecto o ideal que no existe en la realidad,
y también aunque existiera uno casiperrecto no podría hacer frente
e todos los tipos y estilos de aprendizaje que subyacen en los altas—
nos. Atiemás, ningdn método conocido tiene hito con todos los alta,.—
nos ni alcanza todos los objetivos, por tanto, tratan de aportar w,
entorno adecuado en el que se pueda enseñar a los alumnos con una
variedad de modos que faciliten su dosarrollob
En conclusión, modelos de enseñante son recursos pa-
rs el desarrollo técnico de la instrucción, pare su fundementacién
científica.
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2.3.4. Estrategias de ensellanza
.
Para Fernández Huerta (ísea) estrategias de enseñan-
Za son “aquellas técnicas. o patrones de selección de hipótesis ope-
ratonas para alcanzar setas determinadas al mínimo costa” (p.237).
Asic forma parta de una estrategia didáctica el combinar análisis
y síntesis, inductiiófl y deducción, planificar dichas combinaciones,,
controlarlas y determuinar su rendimiento relativo.
Weil y Lfiurphy (1982) señalan a las estrategias co,io
modelos o pautas de conducta cus se describen en secuencias de ac—
ción o actividad. tas estrategias de ensoflanza son adío una dimen—
sión de la instrucción.
Stenhouee (1954) entiende por enseñanza las estrate-
gis. que adopta la escuela para cumplir ~n su responsebilidad. En—
sena4io equivale meramente a instrucción, sino, segdm esto autor,
a la promoción sistemática del aprendizaje mediante diversos esdios.
Estrategia. de enseñanza aluden más a la planificación de la ense-
ñsnza y aprendizaje a base de principios y a la importancia del jul.’
cío de los profesoras, de manera Que implican un deserrol1~ y praxis
de une dirección de conducta.
Resumiendo, las estrategias de enseñanza vienen refe—
ridee a las técnica. de acción cus se utiliza en el proceso de en-
señar y oua van contrclando las distintas variables oue inciden en





Pare Weil y Murphy (1982) asta expresión de “proce-
sos instructivos” es muy general y pueda abarcar la mayoria de las
actividades Que tienen lugar en el aula y en le escuela, así como
muchas actividades que hacemos en el hopar, Para estos autoras,práo
ticamente cualQuier aspecto da la instrucción (duración, origen, ta
maño de grupo, naturaleza de les actividades instructivas y conduc-
tas específicas del profesor y alumno) están incluidos legítimamen-
te en el constructo “procesos instruotivos”.,
Nos parece oportuno detenernos en el análisis de es.—
te expresión porque es la que introduce, a diferencia de las ante-’-
riores el término de “instrucción”. Como esta expresidn se ha reco-
pido de la literatura científica americana, segdn el análisis de
Hornby (1964) la acepción inglesa actual de “instrucción” (instrvc—
cien) significa enseñar una materia escolar, una habilidad, dar ór-
denes o dirigir hacia, y por dítimo, informar. El término “enseñar”
(teaching) significa dar instrucción paraf promover conocimiento a
ser capaz de hacer algo; dar lecciones, etc, En la lengua inglesa
se utilizan casi como sinónimos estos dos términos de instruir y en
ceñar, los dos contienen el sentido de una dirección, de metas.
En nuestro idioma, a nivel vulgar no hay diferencias y se emplea
indistintamente; a nivel etimológico, ‘instrucción’ procede del la—
tiat “instructio”, formación, disposición. Mientras que “enseñar”
procede del “inaigno” latino, Que significa sejialar, mostrar, Pe-
nare. delante. A nivel científico, hay claros matices. diferentas,
en la Didáctica la ‘instrucción’” hacia referencia a la formación
intelectual, La instrucción como producto es el resultado educativo
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(nejora e psrf,ccio<~a,misnto intelectual 1 dcl proceso eneeñanza—apren
dizaja. Cono proceso, la instrucción, es la actividad del discante,
no sólo en cuanto cus aprende un contenido, sino referente a lea mo
des de aprender, relaciones rus establece, ogerecionea de íntegra—
ción y reeleboración de lo aprendido, etc., lo tus va permitiendo
una configuración de la estructure cognitivt~, funcional y operatí—
vaaente más eficaz. t como señale Benedito AntoLf (1969), lo decisi-
ve no está tanto en el contenido (insistencia tradicional) cuanto
en los sodos de ense$ar—a~,render, que son los que, en definitiva,
van configurando un estilo cognitivo personal. Pozo Pardo (1963)
sostiene que aunque teman estos dos tiremos puntos de contacto,,
enseñanza e instrucción, no pueden nsidererse sinónimos. La pri—.
mere diferencia está en el concepto “instrucción”, puesto Que es-
algo Que se utiliza siempre en al terreno didáctico; no existe una
instrucción general, adquirida espontáneamente en la vide, en el
trato de cosas y persones, a eso se le denomine culture. Pare este
autor instrucción es el acto por el oua el discante adruiere cono—
cljsientos o perfecciona sus facultades mediante le enseñanza del
docente o por Su esfuerzo personal. Otros autores coso García Hoz
(1991) opinan que no eziate diferencia o distinción entra enseñar
e instruir.
No pretenderios entrar en especulecionas. largas, en
este análisis, sólo poner art evidencia la tendencia clásica cien-
tífica art la Que se señalaba el acto de enseñar como más propio
del animal, enseñar ere algo neutro, mientras Que la instrucción
iba dirigido siempre al individuo, a la persona; en el fondo esta
tendencia respond, a lo oua tredicionalaente se entendía cono el
cultivo de la rezón, la formación intelectual cono aspecto más
relevante entre otras dimensiones de le persona.
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Nuestra opinión es que sea enseñanza o instrucción, cuando se din—
ge a una persona, cimepre va a enricusperla en sus dimensiones (in-
telectual, afectiva, etc.) sea directa o indirectaejente (7).
La expresión ‘procesos instructivee” pare~ afortune
da porque la instrucción siempre se un proceso, algo, además, dina—
mizedor Que potencia al sujeto Que aprende y Que le enriquece.
Concluimos este apanado afirmando oue la expresi&,
“modelos de enseñanza” se halla estechamente ligada con las estrete
gias de enseñanza. Nuestra investigación esté centrada en modelos cHa
enseñanza determinados Que contienen un conjunto de estretegies dt—
ferenciadas entre st. £1 tdrm~ino “procesos instructivos” ea da ge
neralista y menos estructurado oua el. de “modelos de enseñanza, a—
barca aquél. un campo mayor. Aunque esta distinción no apareom clara
en la literatura, edn no se ha cristalizado un significado comdn’ in
tra contextos en lo referente e estas, expresiones. Sin embargo, les
aportaciones de Joyce y metí (íses) y de Weil y Mu~,hy (1962) epLflt—
tan a a Que las tres expresiones (modelos de enseñanza, estratagi
de enseñanza y procesos instructivos) tienen una relación muy ecU.
cha y un matiz diferente en donde el ‘codelo’ es más un plan estruc-
turado y más coherente Que contiene determinadas estrategias o pau-
tas de conducta claramente sectiencializadas segdn el modelo de oua
se trate, de tal manera oua por las estrategias se oonoceM el so—
delo. y los procesos instructivos son más lea secuencializ.clón or-
deneda do actividades dus tienen lugar en le orbita de modelos de
enseñanza, y que a su vez nos orienten a la utilización de catre—
tegias. Los estilos de anseñan~a y los m~todOs didácticos son más
cl¿stcos, su campo es más reducido de áreas espaciticas. Adn hoy
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ea fácil encontrarse con confutonea, esto es un dato de que nos en
contrajeos en proceso de cambio hacia una evolución más flexible y
abierta en el uso de estrategias, modelos y procesos instructivos
e,, sí aula cuando el profesor enseña.. Muchas veces el método ha es-
tado al servicio de una ideología y ha ccnstt,.ñido la labor en la
escuela; ahora, el abanico y variedad de modelos da enseñanza Que
se ofrece al 0rofesoredo puada hacer oua su ensellanza sea más ri—
gurosa y atractiva y no menos eficiente; segdn le rue se enseñe ha-
brá que utilizar un modelo determinado y ad lico con la realidad,co—
mo ha séñalado Schseb (ísaa~ , cuando el método ha sido esclavo de
una ideología, el desorden la ha llevado a una incompetensia desdi-
chada,, sólo cuando actila (el cátodo) eclécticamente abre su accidrn




1.— Para una mayor información, ver: Miguel Fernéndez Pérer, “Mo —
debe conceptuales de las ciencias humanas y su aplí—
cación a las ciencias de la educeción”, en Escolano,
A, y otros : Epistemología y educscidn,sígune, Sala-
manca, 1972.
2,— Ver el estudio de Heinich, R.: Tecnología y administración de
la enseñanza,Trillas,3..ed. ,Mexico,1982. Este autor
define la teoria ccro un conjunto de postulados des—
criptivo—.xplicativoa referidos a una realidad o fe—
n&nenos. El modelo en esta caso es considerado como
una representación estructural de aquella repreaenfr—
ción estructural posible, sometida a revimión perió-
dica.
a.— Para un estudio, más en profundidad, ver: Ksrlinger,F. té,::
Investigación del comportamiento. Técnicas. y metodo
—
logia,L~teramericana, SI ed~., Mexico, 1980.
Este autor sostiene que las teorias suponen u,,, ni-
val de forselixeción de una mayor sietematicidad,
mientras que los modelos tendrían una posición de
mayor proviaionalidad.En esta línea es interesante
ver el estudio de Van Deben y Meyer,W.: Manual de
técnicas de investigación educacional, Peidós, 2• md,
Buenos Aires, l97S~ Estos autores piensen cus los se—
daba deben eveluarse cagón su utilidad y las teorias
segón su veracidad. Loa modelos son adío instnmentos
oua se usan pare la construcción teórica formal y ri-
gurosa.
4.— Paradigma, suele definirse, como “un cortjunto de supuestos me—
tateóricoa y episte.nológicos que dictan las setodo~—
gías a emplear, el tipo de datos que deben ser coná—
deredos pertinentes, pera la ciencia y los procociimÉn—
tos mediante loe cuales los datos dgben relacionan.
con los conceptos tadricos”(Kuhn~lsa2)
5.— Estos autores destacan especialmente Oue los supuestos de un
modelo científico no están sujetos a verificación
dentro del ámbito de la disciplina en que dicho mo —
dolo ejerce sus funcionas, sólo las hipótesis que ese
modelo sugeriría son las. Oue 55 sometan a verificación.
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8.— Para un análisis más completo, ver:~ Bennet,H. Estilos de ense
—
fianza y progreso de los alumnos,AAorata, Msdrid,l979¡
y Eecribano,A. • ‘Estilos de enseñanza”, en Ferrander,
A. y Sarrsacna,J~,Oidtctica y tecnolooTh de la edu
cación, Meya, 1962.
7.— En realidad, es la persona toda ella la que se pone en juego
en su aprendizaje. Una enseñanza de habilidades, y
destrezas manuales desarrollará la dijuensión más
.anual de la persona, su habilidad práctica, otra
enseñanza más cognitiva desarrollará la capacidad
intelectiva, pero une y otra actuarán 007,0 vasOs ce
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3. CRIlERIDS PARA DETEftIINAR UWELOS DE ENSEÑANZA
.
En este capitulo nos vamos a centrar en dos criterios
esenciales para definir o deteminar modelos de enseñanza; el primer
criterio se el deductivo, empleado por Joyce y Weil (1985) para de-
terminar unos”tsodelos de enseñanza estructurados, lógicamente cena—
sistentes” (p.5). Y el segundo, ca el criterio inductivo utilizado
por Pleahaiq y Sohiefelbein (1984) pare identificar modelos “Que can
tren el interés en el que aprende más que en el que enseña” (p.7).
Seguidamente, expondremos nuestro criterio de selección de modelos
y explicaremos las características y tipos de modelos de enseñanza
empleados en esta investigación.
3.1, Criterio deductivo de Joyce y Wcil
arijos Joyce y Marcha Seil han investigado acerca de
urodelos dtilss para la enseñanza de profesores. Su objetivo fud des—
oribir 22 modelo.. considerados mo el repértorio educativo básica
con el que ud profesor podía y puede cueplir la ma$’oria d. los obje
tivos dci aprendizaje de sus alumnos. Algunos modelos han sido inven
tados por los propios profesores1: otros son objeto de importantes. in
~.estigaciones.psicológicas; otro, fueron descritos por filósofos y
terapeutas.. cade uno representa una visión de la humanidad: lo Que
hay que aprender ~‘ cisc aprenderície. (Joyce y w~ií, íses, p.ls).
Todos los modelos propuestos fueron experimentados en
el aula y de heeho presentan una exploración sistemática de las reía
cionea que se establecen entre los objetivos educativos, las estrate
gias pedagógicas, los diseños curriculares, los materiales y las tao
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rías psicológicas y sociales. Cada modelo de enseñanza se presenta
con una transcripción de un modelo educativo, con sus apoyos teóri-
ccc y lógicos. Ea interesante, además, la afirmación que los autores
hacen acerca de que “impugnamos la idea segdn la cual existe un mo-
delo perfecto. No debemos limitar nuestros métodos a un modelo Uní—
ce, por atractivo que sea a pri,uara vista, porque no hay modelo ca—
paz de hacer frente a todos los tipos y estilos de aprendizaje. Su-
ponemos también que nuestros alumnos vienen a nosotros con diferen-
tes estilos de aprendizaje, buscando distintos enfoques pare poder
aprender con eficacia” (Joyce y iseil, 1966, p.ll—12). Coincidimos
con esta afirmación porque no existe el modelo perfecto y no hay
modelo capaz de hacer freote a todos los tipos y estilos de apren-
dizaje. En esta línea, señala Lunzer (1988) que la práctica educa-
tiva debe apoyaree sobre la heterogeneidad intra e ínter individual
adaptando así los modelos de intarvención por el profeser en el aula,
(1). Ounn y Ounn (1964¡ p.409) afirman también en esta misma lina
Que “la educación está ordinariamente bajo la mirada de muchas per-
sonas y nosotros, coet profesionales, estamos llamados a defender
nuestras metodologías de enseñanza. Puede derivaras un mayor bene-
ficio de su comprensión la forne en que los individuos prefieren a —
prender, utilizando métodos que coinciden con su estilo individual
de aprendizaje”.
El énfasis que estamos dando a la idea de Joyce y Seil
de que la enseñanza consiste en aportar un medio ambiental en sí qta
se sosefle a los alumnos con une variedad de modos y manaras que faci-
liten su desarrollo, nos pareceñn.portsnte reseñarlo aquí por varias
rezones: La primera, porque como r&áoge Thorler (19683 es necesario
establecer nuevas relaciones entre los conocimientos teóricos y las
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~.rácticas educativas cuando hoy se reconoce que las teorías psicoló-
gicas, tan ricas en sí mismas, no puedan traducirso de golpe en prác
ticas pedagógicas pertinentes (2). Y la segunda, como señalan Joyce
y Meil, “e’ arte da medir los resultados del aprendizaje está toda —
vía en mantillas, especialmente por lo oua respecto a la educación
dS los sentimientos, la personalidad, el desarrollo intelectual y le
creatividad. Panca razonable suponer que a medida que mejore nuestra
tecnología para el estudio deL aprendizaje, aparecerán regularidades
en el proceso de la enseñanza que no han destacado todavía” (Joyce
y Weil, 1955, p..lB—19).
A continuación, vamos a estudiar le clasificación de
modelos de enseñanza que proponen estos autores entre ml conjunto
de los 22 modelos seleccionados y que a su juicio constituyen un re-
pertorio educativo básico,
3.1.1. Clasificación de modelos
.
Los modelos de enseñanza aparecen agnipados en cuatro
grandes grjpos que representen orientaciones de aprendizaje diferen-
tea;
1. Modelos de proceso de la información,
2. Modeles personales
3. Modelos de interacción social
4. Modelos conduotistas,
Los modelos del procesamiento da la infonnación (ver
Cuadro 1) se refieren a la capacidad de procesamiento de la infonna—
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CuADRO i
Modelos de p’oceflmlenlo de /e lnfo,mso/do (ss/accidn)
Modelo re/rIco, Oh/dro,
Pensamiento Hilda Tú.’ Olaeñado, primar’.mente para das..
Inductivo <roBar loa procesos mastaba Inducíl.
Investigación Richard Suchman 5 toe, al razonami.n:o acsd¿rn;co y la
conainhccido de teoda,. elecuando
también a obj,tlves personales y
sociales.













Diseñado para enaeñar si alatenia do
invastigacldn propio de una díscíplin,,
Se espera prcdusca abeba en Otrosdominica (lo, métodos aeololdgicoe
pueden enaeñarse par, incrementar a
comprensIón eociM y la soluo;dn da
problerns a).
Joyo,,, Snjnar e DIseñado para d,osrrollar el rezcos.








Oleeñado par, potenciar el desarrollo
intelectual general, eapectsimente al
deosrroilo lógico, pudiendo aplicaras
tambun si desarrollo aoo:al y moral,
DIseñado para potenciar la cucada dci
prooeaarslento de InformacIón, psr,
absorber y relacionar cuarpo, de Co.
flOclonlentos.
Harry Lerayne 5~ y Diseñado par, ncrom.ntar a capad.






Carl FIogero ‘ Desarrolle do la personalidad en tér.
minos de autoconclencía, comprenaido,
aulonoinis y astovaloraclón.
Denarroilo da Frltz perla 5 incremento de lo capacidad da ouio•
la conciencia Mliii,,, Schutz 5 onpiorecidn y autocenclancle. insisten.
cia en el desarrollo do le concIencia
y a comprensión lnosrpersnnalea. así
COmO en la concienci, corporal y san.
sorial.
William Oordon e Osaerrollo personal de la ersatívídad
y la colación creativa de proMeses.
David Huno Dha/a/o para omaníar la Itesiblildad
y ompiliud personal.
William Ot,setr O Desarrollo de la auiocompronalóe, y la






(Joyce y Wsil, 1986, p.21—22)
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ción de los alupanos y la manera de mejorar su capacidad inteligente.
gj. procesamIento de la inforraacidn es el nodo de ud—
tizar los estímulos del medio, afianzar detoce plantear problemas,
generar conceptos y solucionas y manejar sisrebolos vertales y rio ver—
belesa Segdn se observa en el Cuadro 1, algunos modelos de procesa-
miento de la información so orientan a le capacidad de resolver pro-
bienes, impulsando el pensamiento productivo5 otros se refieren a la
capacided de la inteligencia general: invastigación, fonación de
ctnceptos, memoria, desarrollo cognoscitivo y organización intelec-
tusí. Como salialan tos autores; “casi todos los modelos de este grtJ—
go se ocupan de relaciones soctale, y del, desarrollo de un yo activo
e integrado. El camino escogido es, no obstante, el des la función ira
telectoal’ (Joyce y Weil, 196B, p,~). El Cuadro 1 expone la denomí—
ne.cidn del modelo da enseñanza, los autores y finalmente, los objee-
tivos específicos que persigue cada modelo.
Los sedales oerson,aiea (ver Cuadro 2) se orientan st
desarrollo del yo individual, explican las estrategias con que el
profesor puede ayudar a los alumnos a obtener un atJtoconcepto posi-
tivo. Loa aspectos aféctivos tienen primacía en el contenido da loe
modelos de este grupo, principalmente se refieren 5 la enseñanza no
directiva, desarrollo de le aonoiertia, potenciación te la creativí—
dad, fomento de la flexibilidad y desarrollo de la autocomprensión
y responsabilidad pereonal y de grtspo,
Los modelos de interacción social (ver Cuadro 3) ea
dirigen han~ia 3.s relación que hay entra el individuo y los demás.
Estudian las dinámicas sociales de la realidad y el desarrollo de
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cuADRO 3
Modelos da losO ereccIón socIal (sa/eccldn>
Modaío re/r/cos
loveosigacíón de Flertert fleten
grupo y John Deweys
Inveatígación Syron Masalalas y
social Set/amin Ccx








Desarrollo da la pertícipación en pro.
ceses codales dsniocrél:cos. combI.
roando hablbdadea bnñerpersonalo, 5
invaañIgación académica, El oblativo es
el daaarrolio personal.
Solución de problemas soOiaIoa tolú.
diente lo tnvesOlgsción académica y el
raOonsmIanOo lógico.
Desarrollo de habílidadea peraenalea
y de grupo, conciencia personal y tía.
‘Ibilidcd.
Jurisprudencia Ensañanos de caaoa para rasoinar pro.
Liemos anclatea,
Juago de rotes Estudio por los alumnos de loa valoras
personales y sociales, tomando como
1am, de losveatígación su propia con.
ducta.
Simulación ascíal Sarao, Soococh’ A>~dar a los alumnos a soperirnentar
Harold Guenzleoy divereos procesos, asaminando asa te.
accionas. AdquItíclón de ls/bito, deSoma da decisión.
(Joyce y Weil, lSOS.p.23)
le persona ante los procesos democráticos de participación y el tra-
bajo social productivo. Los modelos que componen este grupo soní la
investigación de grupo, la investigación social más orientada a la
solución de problemas sociales mediante la investigación acaddeica
y el razonamiento lógico, el desarrollo de habilidades personales. y
grupales mediante métodos de laboratorio, la jurisprudencia o ente—
¡janza de casos para resolución de problemas sociales • el juego de
roles y la simulación social para adquirir hdbitos de toma de deci-
sión.
Los modelos conduotistea, (ver Cuadro 4) se agrupan





Control de 5. E, Sldeurar
toctisagúrtin
Anleconteol fi, F, Skjmn,r
ReisI.cíórs nirne y Maslo:,’
Wolrae’
lladccoión Mi Rinini ~ Mecías,.
estada Wolpe





directo Smith y Smith’
(Joyce y Weil, 1985,p,24)
Doto., conceptos, habilIdades,
Ceerrportomlento y Isabílídede, soclolea.
Obíetlroa personales Inducción del es-
trés y la ansiedad).
SuoiIiucites de la ansiedad por le ralo.
Jactan en probísanea sociales.
EzprasIóo directa y esponlánse de los
seníin,tesnca en un tedio codal.
Modelos do con~portamIenio, llabitída.
des,
tual, .Los conceptos de la teoría conductista admiten gran número de
aplicaciones en el aula. Tienen aplicaciones directas en la conduc—
cidra del grusio escolar, en la enseflanza de hábitos y habilidades en
donde es siempre el profesor 4u1.n Lleva el control directa o mdi—
rectamente en la eneePlanza con materiales prognmados0 en la cocIda—
ción de la conducta social, etc. Skinner (1990) sostenía que uno de
los. hallazgos más significativos de loe modelos conductuales era eí
hacIno de qve la c.nttdad total dc refuerzo no tenía mucho valor. La
conducta podía corntrrslarse apenas con un pequeFlo retuerzo, de manew
que date tenía cue aplicaras en el momento oportuno. Lo importante,
en su opinión, ere Qíje el refuerzo dependiese de ‘la conducta deseada
y que te soltcase incinedtat.a.mnte después.
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3.1.2. Corsolementariedad entre modelos
.
Los cuatro grupos do modelos de enseñanza presentados
tienen entre si una relación do coniplemontariededa aunque cada uno
estudie un enfoquo especifico de la enseñanza. Ocaso señalen Joyce
y Wail (1985, p.25), “el progreso de la enseñanza consiste en el do-
minio creciente de una variedad de modelos de enseñanza y en la cepa
cidad de usarlos con eficacia... .ciertos modelos son mAs apropiados
que Otros para ciertos currículums~.
El Cuadro 5 nos muestra las habilidades implicadas en
los cuatro grupos de modelos presentados. Los modelos del procesamien
CuADRO $
Las l,abilidsdea mp/icedoo ce los grupoa do me/aloe
Prooessmlenao de la ia,lormscldn Personales
Recoger daba. Aceptar la reaponsablItdad de su de.
Organinar dato:. sarrollo (lormular oblativos y planeal.
Generar hipótesis. Descubrir las necegidades.
Relacionar los dolos con tao isipótasis. Retiselonar sobre sí enlomo.
Formular conceptos. Anatisar ci prepio comportamiento,
Relacionar loe datos con los conceptos.
Formular teorías.
RelacIonar los datos con las leonas.
SocIa/es Modi/lcacldn del romportarníonao
Negociar objetivos. identificar obletivoa,
Negociar planes. Recibir tosiormaclón.
Ciarílícar valores. Buscar Información.
Debatir siternatívas. Analizar el progreso.
Comprender la propia sItuación.
Analizar roías.
Adoptar el punto de viola ajeno. (Joyce y Ceil, 1985 p .454)
to de la información5 por ejemplo, insisten en las capacidades pro—
pias de la función intelectiva. Son fundamentales las habilidades
que ia~,lican el recoger datos, organizarlos, genarar hipótesis0 7ev’—
mular conceptos, etc. Los modelos personales se complementan con los
anteriores puesto que para aceptar la responsabilidad de su desarro-
lío (for~nuler objetivos y planes), descubrir las necesidades, rafIa—
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idonar sobre si mismo y analizar el coegnortamianto propio, se necesí—
te una Iniciales y rigor intelectijal básicos que potencian los modelos
del. prieler grupo.
Finalmente, lea habilidades de la moóificsción de la
conducta plantean una identificaci¿n explícita de objetivos a alcan-
Zar, al tiempo que me necesario el recibir información del programa.
b~equeda de información y análisis del progreso realizado ~n etapas
definida.. Estas habilidades tienen complemento con los modelos ante—
nereo, bien individualmente o en, complementariedad con los modelos
sociales en donde se plantean habilidades de negociación de objeti-
vos, negociación da planes0 clarificación de valores, debate de al-
ternativas, análisis de roles, etc.
Ea interesante la observación de Joyce y Weil en el
uso y aplicación de estas habilidades eegdn sus niveles de estructu-
nl ‘Esigazasos, pues, con niveles relativamente altos de eStnlJOtLJra,
control externo y asistencia. GredeJalmente se reduce el control a mes
dida que los alumnos son cada vez más capaces de dirigir sus propios
asuntos., .podeeeos ser mucho más eficaces si nos tomamos el tiempo n~
casarlo pera diagnosticar los habilidades que los alumnos necesitan
para sacar adelante lo. orsodelos que srnplesc,oa’ (1965, p.468),
3.1.3, NFusles de estructura
Estos at*oreeson optisiatas acerca da que práctica—
¡mente todo, los alumnos pueden aprender con cualquier modelo, lo que
exige el que sean los modelos Quienes se adapten a la personalidad,
aptitudes, sociabilidad, sentimientos, autoestimación y habilidades
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de los alumnos y no al contrario0 Pdro, ¿cómo establecer el ajuste
entre los alumnos y los modelos de enseñanza 0reaentadoe? Y además,
¿cómo se p~ede asegurar que los modelos de enseñanza se acomoden al
desarrollo y características de los alumnos? Indudablemente0 estas
preguntes constituyen una de las preocupaciones fundamentales que 1-aa
encabezado la aplicación de los conocimientos de la psicología a la
educacióní La necesidad de sincronizar las características de los
individuos en dosarrolloevolutivo con las. exigencias que plantea
el proceso educativo. Y en este caso la necesidad de adaptar los
modelos de enseñanza a los intereses y posibilidades de cada alumno
en sus edades de educación primaria o de base.
Una respuesta que dan Joyos y Weil es que las dinr—
sas teorías que sustentan cada modelo de enseñanza proporcionan
orientaciones para ajustar la enseñanza al individúo. Ellos exami-
nan en su estudio la teoria del sistema conceptual desarrollada por
Oavid Ffunt y sus colaboradores (3) que describe el desarrollo del.
sujeto en términos de un sistema progresivo y complejo de procesa-
miento de información sobre personas, acontacieientos y cosas. 8.
sostiene que el crecimiento es una función interactiva del nivel de
desarrollo de la personalidad y de las condiciones del medio. Así
el desarrollo óptimo se da cuando el medio facilita el trabajo con—
ce~,tual necesario para el desarrollo conceptual del’individuo, y
cuando las condiciones del medio no son óptimas0 tiene lugar una
detención o bloqueo. De modo que habrá que pI~nificar sí medio de
tal manera que las personas puedan decarrollarse conceptualasente.
Y además, será necesario crear estrategias diferentes para It el
ritmo de las diferentes personas y su diversidad de reacciones0 de
modo que cuanto más se logre el ajuste de la estrategia sí nivel
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conceptual del individuo, mejor será el aprendiZ~j5’QU5 tenga 1Ug55’a
Loe modelos de enseñanza presentados aparecen ahora
clasificados segón su greda de estructura (ver Cuadro e). Esto pue-
de facilitar su adaptabilidad con los diferentes niveles de complatjl
dad toncaptual de Ths alw.nss al tiempo que orientan aficazmnenta al
profesor en el uso racional de cada modelo en pl proceso de la enea
ñanza en el aule. QJADRO fi
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1. Organíasdor previo lAsesubnil.
8. invest’gaceón di grupo tTuueieni.
5. larva/ligación social 1 Mastielís
y. Cocí.
lo. Matodo do Isberalorio lOrupo Ti.
ti. Enseñanza no directiva.
It. Reuniones de 5rupo lOias,e,I.
it. Siptctico gCoriorvl.
04. Atención iShato>.
,S, Si Inatois no sceplual iniuní>.
15. Condicisnvmier,lo oper/nía
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Moderído a bolo. Alto.
Balo O alio. —
Alto. 5510.
Los codelos de alta estructura serán más provechosos
para sujetos de nivel conceptual bajo (individuos Que necesiten de
control snterreo, con dificultad de orear conceptos propios, etc.) y
ayudarán eficazmente en la creación de ambientes de aprendizaje muy
estructurados. Los modelos do baja estructura beneficiarán a los su-
jetas da alto nivel conceptual (capacidad de generar nuevos concep-
tos, facilidad de internalizar nosista, capacidad alta para adoptar
perspectivas diferentes, atc.).Estos sujetos se aprovecharán mejor




samante proporcional entre el grado de estructura de los modelos y
el nivel conceptual de los alumnos. Joyce y Ceil (1985a p.448) indi-
can que podemos seleccionar el grado de estructura aun necsaite el
alveno y seleccionar el modelo más apropiado a su nivel, o bien0 po—
demos modificar el modelo abriendo o cerrando su estructura para
ajustarlo al nivel Que opera mejor el alumno”.
3.1.4. Descripción de los modelos
.
Uno ele los aspectos más interesantes en referencia e
los modelos es su descripción y análisis de elementos. Loja autores
plantean cuatro secciones de identificación para cada modelo: Una
introducción al modelo0 el modelo propiamente dicho, aplicación y
los efectos didácticos y educativos.
— Irrtroduccióní En la introducción al modelo se des-
criben sus objetivos, sus hipótesis teóricas, sus principios y con—
pectos fundamentales.
— Modelo de enseñanza: Aquí analizan el modelo a pat’—
tir de cuatro dimensiones: Sintaxis, sistema social, principios de
reacción y sistema do apoyo. Esta sección constituye el ‘corazón Op!
rativo de cada modelo porque describen las actividades y la. conse-
cuencias. La eintaxis ofrece las fases del modelo en acción en tdrmi
nos de secuencias de actividad para el profeforí por ejemplo, en al
Cuadro 7 se presenta el modelo de Ausubel (modelo 1) y el modelo de
Bruner (modelo 2) ocmparando el flujo da las fases de enseñanza. en
cada uno de los casos. Estos dos modelos <Ver Cuadro 9) presentan
une estructura diferente, aunque pertenezcan al mismo grupo del *ro—
cesamiento de la información. El modelo de Ausubal presenta las fases
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Elemp~o da /ta/o da /asas en dea modelos
Fase O.- Fase 2.’ Fase 3.’
Modelo se Prsserslacebn del Presenoacíber de Roloción de dato,
concepto datos y conceptos





(Joyce y Weil, 1985, p.26)
de manera deductiva y el de Esnjner sigue un procedimiento inductivo.
los dos persiguen objetivos distintos: El primero, dominar material
de conocteFeosetos y al segundo la formación da conceptos st’ el alumno.
El sistema social diseñe los roles de los alumnos yel profesor5 las
relaciones Que me establecen antre dritos y las normas pravalentes.
El rol del profesor varía de un modelo de enseñanza a otro¡ aaf, en
BlflvJnos modelos el profesor tendrá vn liderazgo activo y directo,
mientras que en otros modelos su papel se restringe a animador o fa—
cilitador de las actividades de loe aluenda. otro greapo de modelos
armonizan equitativamente los roles de alumnos y profesor en una ea~-
truct.jra moderada, y por dítimo, otros colocan a los alumnos en ei
centre, potenciando la independencia social (4). El sistema social
de lo. modelos de ee,selianza tienen una arome variabilidad a fin de
ajustaras al tipo de personalidad de los alumnos y sí tipo de tana
escolar que reclame un tipo de roles, relaciones y actividades cepa—
cUicas. &o! artnolÚos de re~cci6n indican al profosor la <vanen y
el modo de atención al alumno y da pistas pase poder responder en ca
da momento a lo Pta5 hace • I.os principios de reacción son reglas pa-
rs sintonizar con el aluonno y seleccionar respuestas sprooiadas a
‘9
sus reacciones’ (Joyce y Ceil, lSASa p.27). El. sistema do apgyo son
las condiciones complementarias al modelo sugeridas al profesor pare
aplicar su ensoñanza de manero dptirrua, Por ejemplo, en unos casos se
aconseja que se ayude do material complementario y variado, en otros
se indican actitudes que debe tenor el profesor para situarse ante
los alumnos en la aplicación del modelo escogido, otras veces se re—
cuerda el hilo conductor del modelo para que lo tenga bien presente
y pveda lísvorlo o cabo con transpar-encia.
— Aplicecicina Esta sección da pistas sobre el uso del
modelo en el aula, en realidad es una gufa para el profases- que mdi
ca le manera de utilizar y adapter al modelo aegdn las tareas de en-
señanza, edades de los alumnos y elternativas pare combinas- con otros
modelos diferenteo.
— Efectos didácticos y educativos: Son los efectos
de la enseñanza y oducoción que so derivan de la aplicación del mo-
delo utilizado por el profesor. L0a autores establecen dos tipos de
efectos: Directos e implícitos. Los efectos directos hacen referen-
cia a la didáctica, a le enseñanza • y son los que se persiguen direo
tamente en la aplicación del modelo utilizado; por lo tanto los afeo
tos didácticos son directos siempre, orientando sí alumno en una sIL-.
rección determinada. Los efectos iinpl~citos son los que se originan
desde la experiencie del medio en el que aotda el modelo1 estos efao
tos iepl<citos son los educativos y su identificación constituye una
faceta muy interesante en el estudio de estos modelos. En la Figura Ji
(ver Figura 1) vemos cómo al escoger un modelo de enseñanza, elegir
un material o aplicar un detenninado curriculum, el profesor tiene
que equilibrar loo efectos didáctivos y educativos cue aparecen de
manera predictiva en cede uno de los modelos. Un ejemplo del modelo
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Electos dadbcikos y eóutslivos. MucaMa,
tivosí Cl comter.ido acadárnico y las competencias democráticas sOr’
efectos directo, o didácticos. El cc<e~,romiao democrático y el cieri5~
so activo pertenecen al nivel de efectos implícitos o educativos.
Atender a este aspecto en la elección de uno u otro modelo es una
de las cuestionas más atractivas en el estudio de los modélos.
sc
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3a2. Criterio inductivo de Flecheip y Sohiefelbein
.
<.1-5. Flechsig y E. Schiefelboin (1964) han estudiado
veinte modelos de enseñanza desde un criterio inductivo. L0s modelos
recogidos, un total de veinte, son el resultado de experiencias lle-
vadas a cabo en distintos paises por profesores. El ánfasis radico
más en el que aprende Que en el proceso de enseñanza propiamente di-
cha.. El conjunto de los modelos recogidos constituyen un catálogo
a modo de tesauros o diccionario de términos Oue ayuda o caracteri-
Sor las experiencias didácticas. Los autores invitan a difundir los
veinte modelos y recibir comentarios y sugerencias pare aumentar set
nimes-o o variar y mejorar Lis existentes. Sugiaren también identifi-
car experiencias realizadas en cada país o región para cada uno de
los diferentes modelos. Y por lítico, a largo plazo,pretendon faci-
litar un trebejo coordinado de los especialistas en métodos de ence—
Fianza.
La propuesta principal os reducir la emonocultura di-
dáctica” que predomine en la enseñanza frontal” tradicional.
3.2.1.. Lista de modelos
.
En total describen con detalle veinte modelos did¿c,ti
cos (5). En al Cuadro 8 (ver Cuadro 8) es presenta una liste da di-
chos modelos, la denominación y una explicación resumida para la com
prensión de cada uno. El examen de estos modeles abre hacia una nue-
va perspectiva de la práctica docente, en donde predomine la interso,-
ción entre los alumnos y sí profesor en fornas nuevas Que incrementan
la eficacia del que enseña y de los que aprenden, o como afirriaba
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II.
Sa
Freír. (1984): 5Yo para aprender0 enseño”.
Ea, la lista de modelos se observa (ver Cuadro a) la
identificación de una secuencie sin clasificación previa, en realidad
se trata de una lista sin más para darnos idea da los tipos de ense-
ñanza que han surgido desde la necesided inmediata y por profesor..
que han aportado su creatividad a partir de sus experiencias docen-
tes0
3.2.2. Diferencias entre los modelos
,
Las diferencies entre los diversos neodelos se indican
segdn un proceso inductivo: Primero surge la necesidad de actuar de
una detarosinada manera por parte del profesor segdn la tarea que en—
ecija siguiendo las pautas de la realidad en dónde está y los alumno.
que tiene delante, sieq,re teniendo en cuenta al factor de un apren-
dizaje eficaz. Segundo, sego5n los criterios que primen en la enseñan
za se escoge uno u otro modelo o varios al mismo tiemoo. Por ejemple,
gnrelacitSn al trabajo, el modelo “red de educación mutua” promueva
sí intercambio de informaciones, sobre loe avances logrados por cada
uno de los miembros de una red, de inforllnacicln mutua, en el modelo de
~coloquio en pequeños griposa se programa una sola reunión en la que
se intercambie el trabajo realizado hasta ese momento. En el modela
de “práctica especializada” un aprendiz aprende junto a un maestro
que domina un arta en un nivel más elevado. De esta manera el traba-
jo da oportunidad a diversas formosa de aprendizaje. En el caso del
modelo de “proyecto educativo” se incluye toda le complejidad de la
realidad.
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CnrelacieSn a la interacción entre los Qtdo.aartn~efl
—
se distinguen otro grupo de modelos. En el “congreso educativo” y
en si ecoIDguio.rtnuePa.oa grupos0 (modelos 14 y loe ver Cuadro a>
hay intercambio da infbrirnacidn por procesos distintos, en el primero
se llevaui a cabo actividades espeofficaa que perinitee’ ampliar la in—
formación que aportan cada tono de los miembros y ea’ el seounda¾se
intercarabia la inforcrnscidn en sí momento del coloquio y asiSto la in—
foo’rn,actór disponible en em.e momento.
Esi rslacteSr, al rol de loe profem.preft existen diforen—
cies significativas intr. modelosa En el curso académico (modelo 19)
ml profesor ofrece su saber en tortas unilateral a otros t~ue saben mo
nca~ en el modelo de di¿le>gos educativos (modelo 12) hay un intercaur
bio intenso entra dos personas mediante el cual Se esclarecen concaft
tos. En al modelo de tutorfr (modelo 18) el profesor es un tutor que
ayuda promoviendo que loe enh avanzados colaboren con los alumnos ate
retrasados para resolver cus problentas de aprendizaje.
Ea relación al
1rado en que’ se modifica la realidad
los modelos ofrecen un arco diverso0 Por ejemplo, en el gebinete da
aprendizaje (modelo 13) se presenta la realidad en su estado Ints sim
pl.5 mientras Que era le exploración de campo (modelo 3> los Que epro2
den van e un lsea~ar pare recoger datos directos por observación din2
ta de la realidad. El modelo de taller (modelo a>) los participantes
se aislan de la realidad para llevar e cebo sus actividades.
En relación al rol de los altsrrnos los modelos se día—
tinguerse aegdn la ftsncidn que tienen loe que aprenden, bien porque sc
tt~ao1 en un proesael modelos
1a 5, 9~ 12, 14, 15 y 20 Cver Cuadro a)~
as.
porQue juega o intaractLls sin responsabilidad: modelos 4, 10 y 17,
método de casos, coloquio en pequeños gnapos y siesulación, respectí—
vamente4 observan en forme activa seleccionando actividades que fa-
ciliten el aprenclizajeo modelo de simulación (nI 19) y modelo es tu-
toría (nI 18); observan de manera pasiva sin intentar mejormr el a-’
prendizajst. orodelos 3 y 11 y recibe infos,nacién sin poder afectar
lo que recibes modelos 2, 6, 8~ 19. L0a ali.snnos pueden desempeñar
diferentes roles al sismo tiempo.
En el Cuadro 9 se presenta una ilustración de une
clasificación sistemática de los asodelos,con,binsncio el criterio de
la realidad y el rol del que aprende0 Se parte del supuesto que las
personas pueden desempeñar diversos papelee el sismo tiempo. Por ejem
pío, segdn observemos (Ver Cuadro 9) el modelo ole proyecto se realiza
en la realidad propiamente tal y el rol del que aprende es de agente
responsable¡ en otro caso0el modelo de curso académico se realiza en
una realidad representada por sfmbolos vestales y escritos y el rol
del que aprende es el de receptor.
~>.ORO9 r ILUs,ncOoOO ase LOS lotAs Olla SOSYAC6
LA cl.AsIrlc.cSoc StStonnbCK 00 LOS 1*000.05
.
>opol del qus & E A 5. 1 0 U O
aprendo Realidad SOnulada en tuprcacncs do topreeeacaoa par
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(Fleohsig y Schiefelboin,1984. pol2),
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3.2.3.. Descrior~idn de los sinodelce
.
en general0 cada modelo presente cuatro dimensiones,.
Las dos oriesaras se refieren e las ~ ~ olamnontos y las dos sil—
tina, se refieren a loe principios que penniten relacionar lo tedrí
a, que son implícitos en lasca con lo históricos. Princíaica didáctico
distintas escuelas o teorías de la educación0 y arineiaiosjsrticul&
re~. o especfficos da cada modelo innovador, por ejemplo el de Monto’
maorí o Freire,
Otro aspecto que acompaña a la descripción de los
modelos ea su aplicecicin5 Los autores incluyen una sección con co-
mentarios acerca de las instituciones que pueden usar cada modelo,
para quá titio de ootntsnidos es dtil el modelo0 cuales grupos pueden
utilizarlo y ero qué fase de progran, conviene aplicar el modelo, por
ejemplo, sí modelo de e~loraoión se puede usar al principio., seguir
con ursa instrucción programada y al final aplicar el modelo de pro-
yecto. Esta sección se cospleanonta con otra en la qu, se describen
tse posibles variqcior~es y os,eebineciones ds cada modelo
Además de lo. cuatro descriptores y las dos ssccion
sobe-e apLicaciones se agrega una sección previa ~ue incluyes Otros
nornbns rflsciensdoe con el modelo, poe ejemplo, el nombre del mode-
lo amgtodo de tarer, recibe también otros nombres relacior,ados t en—
señae~za activa, rrdtodo activo y método de proyecto. Y lea gaoola2is—
nec cantales da la vIda diaria que son expresiones simples Que exis-
ten en la conciencia de la persona y que a vates coinciden con el sa-
ber científico acerca del modelo en cuestión. Estas asociaciones per-
miten aprovechar les estructuras mentales de que dispone el individuo
8~?
en un somento inicial y cotidiano, paro al considerar la experiencia
histórica desarrollada sobre el modelo, uno y otro ofrece una pers-
pectiva más objetiva, peSTaitiendo equilibrar la visión subjetiva ini
cial. Esta e :cie5n previa, que como acabamos de comentar incluyen loe
otros nombres relacionadoe con el modelo y las esociacfrne, mentales
de la vida diaria. se presentan para facilitar el acceso intuitivo
de los que utilizan esta descripción.
302540, Etapas de trabajo en la elabotación de eodelos
.
En el siguiente Cuadro 10 se presentan las etapas su-
cesivas que se siguen en la elaboración de modelos ssgdn el criterio
inductivo. El catálogo de modelos en versión castellana supone un oes
terial inicial disponible para utilizar en diferentes oportunidades,
para un sistema de formación secuenciel o bien, para realizar unas
précticas preparatorias en modelos de enseñanza. El fin ea lograr la
realizeción de experiencias para examinar y evaluar resultados, y con
ello, preparar nueva documentación que esté a disposición de los p~—
fesores y todo aquel que le intereso. <Ver Cuadro 10).
3.3. Modelos da enseñanza seleccionados
Hemos presentado los dos oriterios, deductivo ‘e induo
tivo, para determinar modelos de enseñanza. Conocer las diferencias
de punto de partida en la determinación de modelos puede ser de gran
ayuda, ya que ello mismo supone conocer que formas o modos sy,istmn
para identificarlos y el proceso que se sigue en cada caso, bien por
efecto de proceder de la ley universal a los casos particulares, la
deducción> o bien por efecto dur ascender el entendimiento de los fe—
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nóstenos a la ley general de todos elba, la inducción, Nuestro cris—
río de partida en le presente investigación ha sido el deductivo. He
uros seleccionado sala modeles de enseñanza Que parten y ea fundarlaen”
tan en teorías psicológicos definidas, la teoría cognoscitiva y la
teoría conductt.sal. El elevado núneso de investi.~sciones que sobre
totrasasterata alate~g
tOco (de cIertos eod
les)
es,
los modelos escogidos su han realizado, la posibilidad de poder ope—
rativizar sus variables y la frecuencia de utilización en el aula
han influido en nuestra opción0 Además estas dos escuelas. paicológí—
cas han avanzado en estos riltisos añas aportando datos acerca de có-
mo un individuo aprende y ocioso descubrir estrategias de enseñanza que
responde a lae características de los sujetos y tasbién a lee habilia’
dadas que los profesores deben desarrollar y mejorar. Nuestro camino
ha sido el da partir de grandes opciones teóricas sobre modelos de
enseñanza y deducir forne de enseñar que a su vez respondan a puntos
de vista psicológicos y escuelas de pensamiento.
Oe los seis modelos que fundamentan nuestro estudio,
tres pertenecen a la familia de modelos del procesamiento da la in—
fonsación con enfoqus cognitivcr U Modelo de loe organizadores pre-
vios da 0. Ausubel, modelo de adquisición de conceptos de Jarn,ner
y el modelo del desarrollo cognitivo basado en las investigaciones
da J0 Piagat.
Los tres codelos restantes pertenecen al grupo de amo—
debe conduotuales segdn el enfoqus da la teoría conductista; Modelo
del control de la contingencia, modelo de autocontrol y por dítime,
el modelo de prActica básica Que se basa en las aportaciones de este
ertfoqus junto con las aportaciones de la psicología del entrenajtsien—
to5
Sagiin Weil y Murphy (1982) esta distribución refleja
en parte el estado actual de las investigaciones, señalando adensAs
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cen,e los ctj.ttvos dei. procesamiento da la infotteatidfl y lo. asedaba
conduotuale, son más fáciles para el estudio y medida oue los objeti
vos y estrategias de anfooue afectivo o sociales(s).
A continuación haremos referencie a las característi-
cas generales onda destacadas en uno y otro enfoqus. sin el ánimo de
ser exhaustivos.
SaLí,. Uodelos de enf’oque cognitivo
.
I~os modelos de enfoque cognitivo afirsan que el
aprendizaje es une reeatnjcturecisin activa de percepciones e ideas
y por tanto se oponere a que sea una reacción pasiva ante ma estímu-
los y refuerzo, externos. Svbrayan los conceptos más enentalistas aufl
Que aceptan el. ere~.ttiae.c de loe conductistane. Los autores de este en
foque son unánimes al valorar la is~ortencia de los caoacidadeei áni,-
caS y peculiares de los individuos. Pare Goad y Brophy (1965) los
teóricos cogMtivoe. se concontran en ml aprendizaje Foursano0 sobr2
todo en el aprendizaje significativo como él que se desarrollo en la
escuela. Acsntden el lenguaje como instresnento del aprendizaje, enks-
tizan que la per~pción está organizada y que el aprendizaje suele
ser activo y sistemático. Joyce y W0íí (1965) señalan que los mo-
dejos de enseñanza de este enfoque cogn.±tivn influyen en el modo
se, que los alunms procesan la información que recogen de su entorno,
Hay muchos modelo. de este enfoqua porque se parte de la convicción
de qta* la adquisición de infcryr,aoie5ro es el objetivo pr’irteario de la
escuela. En esta misma lfnes, Vich y Mwrphy (1962) enuncian que los
modelos de este emfoque afirrran Que es le mente Quien dirige la pe?”~
sons y no los estímulos e>cternos (conductismo) o los estímulos irra—
el
dorsales (psicoanálisis). P0r tanto, la inteligencia, oreatividad,
el pensamiento reflexivo y crítico son temas constantes en este enfo
Que0 Además, los modelos de enseñanza de cate grupw.ee cea>tran en
loe procesos de aprendizaje0 da tal manera que, los modelos estudia-
dos en este trabajo da Ausubal, Piaget y Buner ccnfinswsn ésto, y’
coinciden que la enseñanza debe partir de las habilidadee y estrate-
gias básicas que el alumno domina y de los modelos conceptuales PeJe
posee.
Para Joyce y Seil (1988) estos modelos provienen de
fuentes diversas;:
a) Estudios sobre el gensaelento, Los filósofos grie-
gos en la cultura occidental trabajaron estro la mente y los proce-
sos deductivos e inductivos del pensamiento. En la actualidad conta-
mas con investigaciones prevalentes de enq,erimentaaión de Laboreto —
río y observaciones individuales sobre la resoleción de problemas.
Además el desarrollo de las técnicas de simulación de loe procesos
mentales, asediante el ordenador han alcanzado progresos cuy interesan
tea. Todos podemos observar que el ordenador coso procesador de infor
maaidn es. un recurso casi continuo en suchos ¿ebitos de la vida de
los individuos.
b) Tairicos del redi. Los autores que han inve—
tigado en cánso los alumnos utilizan conceptos aprendidos para proce-
sar información han desarrollado codelos de enseñanza específicos pa-
ra aumentar y afianzar esta capacidad intelectual htMr,ana. Mientras
que Da Ausubol se contra en el aprendizaje vestal y significativo
U. Bruner desarrolla estrategias para enaeflar la forsemacidri y el apresj
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dizaje da concepto. por loe alumnos.
o) Materias. eScOl!reSe Los modelos da este anfoque ‘a
potencian el aprendizaje de las di? et’ent,a disciplinas, elgurios da
manera directa y otros indirectamente (9).
6) paiccologls evolutiva, lina gran variedad de emtu—
dios y trabajos se han desarrollado sobre los procesos Intelectuales
en la infancia y adolescencia. Estas investigaciones han servido de
base pace elaborar mátodos Que octencien el desarrollo intelectual,
La obra de J. Piaget es prolífica en esta línea y en base a sus in-
vestigeciones presentemos el tercer modelo de enseñante • Ursa gasta
amplia de neodelos de procesamiento de la información existe en la
actualidad, pero Pisget ba sido el mAs prolí? loo de los teóricos cog
nitivos. . Sus teos’iaa, ponen de ra2ieve la concepción del apr.ndi~—
ja e partir del orocesamiento de la información activo, lo que dA
riva a la exploración y el descubrimiento. Pan Fisget los. est~tst>los
no son hechos externos que controlan al hosbr., sino que el la pe2’5O-~
na la que catela sobre los estímulos.
Matizando históricamente este enfocus muchos autores
señalan Que en la actualidad no se dispone de un cuerpo teórico acsfl
tabla tal y c~eo ocurre con la teoría conductiata. Los estudios rea—
lizados sobre percepción, memoria, forroacirin de conceptos~ desai’rOIfl.O
intelectual, lenguaje, resolución de proMeses, ato., llevó a los in—
ve&tl4adorea a ree,ur,cier la bCs4ueda de teorias generales y construir
teorías específicas ~sra cada área (e)..
Uds corsecretamenta
0 y Siguiendo a Mayee- (iSES) en su
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estudio retrospectivo, hacia los finales del cincuenta la psicologfe
recibió las influencias de tres fuentes distintas, En primer lugar,
el fuerte impacto de los ordenadores que descubrieron el poder hacer
funciones que tambión hacían los him,anos: aprender0 almacenar, recor
dar informacidn y manipularía, empleando, además un lenguaje especí-
fico, resolución de problemas y razonamiento. En sequndo lugar, las
investigaciones lingGísticae se centraron en el análisis de las es-
tructuras subyacentes. a la comprensión y producción de las respues-
tas del lenguaje y habla. Y, por dítiso, lea investigaciones, de P9i~
get sobre el desarrollo: intelectual en loe cambios evolutivos de la
infancia. Estas tres fuentes canalizaron el interés por la descrip-
ción de procesos y estructuras cognitivas internas.
Cono consecuencia de loe avances de la psicología co~
nitiva y de la infonnática0 hubo a mediados de los años sesenta Vn
gran incremento en la calidad de las investigaciones acerca del fun—
cionamiento intelectual de la infancia. En los años sesenta se a,r~lió
el conocimiento del desarrollo lingdistico y social de los niños. Y
ya en los dítimos diez años nuestro conocimiento sobre la cognición
infantil en loe priseros afice de vida ha aumentado coneiderablaman—
te • Aunque, como afines Cas. (1989), hay grandes. diferencias entre
el pensamiento de los niños pequeños y los de sAs edad, “actualmen-
te se reconoce que el pensamiento de los niños pequeños posee, por
derecho propio, un grado fascinante de refinamiento y complejidad.
Hasta el presente no se ha propuesto una teoría que recoja adeouac~-
mente asta noesplejidad diferenciándola, al mismo tiempo, de su 1’ un—
cionamiento posteriore (pc35)e
Las teorías del desarrollo intelectual se han can—
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trada ere tras preocupaciones de tipo general. Primero, en’ averiguar
cómo fus,oiona la r,,ente de los niños en los divereos estadios del da.’
sarrolita, Segundo, saber cOno hacen los niños la transición de un ea
tedio al siguiente y, un tercer lugar, qué puedesi hacer los educado-
res a fin de garantizar rius cada individuo alcance su plane potencial
intelectual, En real.idad, este en?o9ue cognitivt, aporta a]. panee-asta
de la enseñanza son esfuerzo científico cuidadosamente elaborado para
ver cAso el aprendizaje puede favorecer al desarrollo cognitivo y
mo es posible averiguar con ri~br los mecanismos cognitivos mediante
lo, tiada se produce aprenditaje, Indudablemente, los modelos de cn$0—
fianza giran alrededor de este importante aspecto, A saber,. O*titsifll’,
tanta cune set posible, el potencial intelectual de los alumnos.
En el prdxtmso capitulo presentaremos con detalle loe
modelos de enseñanza cue se derivan de las investigaciones de Piegot,
Bruner y Aumubel, destacados autores del enfoque cognitivo. El prime-
ro, ejerció ge-sn influencia al poner de relieve ci procesamiento ac-
tieso de los catiesulo.. El segundo, se inspirA en loe alamos conativo—
toe al fos’eular su teoría de la estructura cnognoacitiva0 y el tercero
recalca la importancia da la instrucción verbal significativa.
3a3e2e llodelce de enfoqeje conductual
.
~..osmodelo, de enseñanza de enfocus canductual se e-t-
fiaren a las bese. teds’ic.s de los principios psicológicos del aprem,
dizaja orientados a la modificación de conducta.
Los modeles de enseñanza derivados de esta teoría ha
recibido diferentes denoosinaeionesd Segjn Bandura y maltere (1980]
~teoÑ. del egarendtz.je~, ‘modificación de conducta”, “Teoría del
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aprendizaje socia1~ y segel,, Laz.s’tas (1981) ~tmrepia oonduotual0.
Loa modelos de enfoqus ceroductual se aplican en loe
ambientes escolares, sobreodo en las aulas de educación espscial~
aunque onda vez es más corriente su aplicación en las aulas de edu-
cación ordinaria
0 desde presecolar hasta los niveles de secundaria.
Gcsod y Btophy (19651 señalan que el éadto de los enfoques conducttaá—
les es frecuente no sólo en las aplicaciones cltnicas sino también
en programas educativos.. Vteil y Murphy (1962) afirman que hast, el
año 1968 sólo habla una revista dedicada a la investigación oonduc—
tual, pero hacia el te 1961 ya había aoje de nueve~ sin incluir las.
revistas sanertoanas orientadas a todas las. personas que trabajen en
la escuela. Segdn Joyce y Seil <1965) adío en loe dítimos veinte a¡ts
se ha aplicado sistemáticamente la teoría conductiata en la enseñan-
za. La influencia da B.Fa Sklnner y de J. Violpe (9) ~n ave publí—
caciones sobre la conducta humana en t4nainos de condicionamiento
operante y el papel del condicionamiento cíjeico, además de la des —
cripoicin de los procedísientos terapetiticos pare tratar los proble—
reas humanos, hizo que a los diez aPios de la publicación de sus libn,s,
loe educadores comenzaron a aplicar técnicas conduotualsa en las es-
cuelas, especialmente los materiales de enseñanza progresada y los
sistemas da control de contingencias. Para Joyos y Visid (1965, pe338)
“la teoría conduotista ofrece un conjunto de procedimientos extrema—
danhente titiles pare los profesores y diseñadores de loa curs’iculu,es0
laluohos no se utilizan, otros son utilizados por unos profesores y re—
chazados por otros, quii~s por falta de una ateecta comprmnsidn és su
alcance”.
Más concretamente, fil y Murphy (1985) dicen que los
modelos de enfoqus conductual han tenido éxito en 1) Ls promoción
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de una emolía gama de conductas académicas, desde las habilidades b¿
sicas hasta la escritura creador,; 2) le creación da conductas cocía
les organizadas, tales como si. control de la egnsión,otaebién, la
comunicación intarparaenal positivs~ 3) la elisinacic¶n de los pe-oce’
son del pensamiento en relación con el autofracaso y el establecimien
to de un mayor control personal en loe hábitos diafuncionales, y
por dítie,, 4) la modificacj.ón de la conducta fóbica y la reducción
de ansiedad.
La teoria conduotual tuvo su origen con los experirnen
toe de. cortdictonaxotentc ciáciso de ~‘avlov en 1927, loe experimentos
sobre el aprendizaje de refuerzo—recompensa de Thorrdike a comienzos
d,l siglo veinte y e]. tratamiento de Wsteon sobr, los trastornos psI
coleSgicos en los años veinte. La teoría conductual se aplicó en los
medios clínicos y escolares fuere del marco del laboratorio con los
trabajos que hemos comentado anteriormente de akinner y Violpe. Esta
teor~a está Y onToada por un conjunto de principios que provisnan de
una visida coadre acero. de la conducta humana. Corso señalan Joyce y
misil (1985), los diferentes sedaba de este enfoqus acantilan <sAs
unce principios que otros, usan técnicas diferentee, pero comparten
una serie coadn de supuestos sobre el desarrolin y la modificación
de la conduct, de las personas,
Los conductistas creen que les fuerzas externas del ma
dio provocan respuestas detenminadas en los sujetos.. Estas fuerzas
provocan o debilitan respuestas concretas y especificas, de tal ma—
nera qn ¿etas aumentan o disminuyen la probabilidad de Que se pro—
duzcan-las conductas. Las implicaciones en le enseñanza son enonr,ea
Si los profesores son capaces de regular las fuerzas del medio cau—
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cantee, en parte, da las conductas. del alumno, entonces, aquellos po
drán modelar el antonio, de tal manera que se atinente el aprendizaje
y otros resultados educativos importantes. En la teoría conductual,
a diferencia del pensamiento paicodinámico tradicional, las causas
subyacentes de la conducta no tienen isportancia, les interesa lee
conductas observables, que a segdn ellos, se pueden modificar median-
te la manipulación de los estímulos ambientales. Incluso, las fuer,-
zas internes, tales como la ansiedad o el atrase, se pueden mnodifí—
car con técnicas conductuales especificas y aprooiadas,
Segdn Weil y Murphy (1982) los conductietas son op-
timistas, porpue al considerar toda conducta como un aprendizaje,
producto del pasado, crean que se puede modificar, incluso, la ma-
yoría de las conductas, inadaptada. a travé, de una aplicación siste-
mática da, los principios de aprendizaje. El papal del pasado en le
foreriación de la conducta de urr’ sujeto es. la determinación de la re-
lación ambiental que ectda corrientemente para mantener esa conducta,.
Una vez que se averigus esa relación0 se pueden determinar los proc.—
dimientos de modificación de conducto. Algunas condicione, cuy débi-
les, por ejemplo, las fobias , automutilaciones y tartamudeo, se han
reducido a períodos de tiempo relativamente breves con las estrate-
gias conductuales. Skinner <1970) sostuvo que uno de los hallazgos
más importantes del análisis conductist~ ere e]. hecho de Que la can-
tidad total de refuerzo no tenía mucho valor, La conducta podía con-
trolaras a través de un pequeño refuerzo, con tal de que se adminis-
traes en el momento oportuno. Lo esencial0 en su opinión, ere Que el
refuerzo dependiese de la conducta deseada y q~4e la siguiera inmedia—
taniente. Para los conductistas la misma conducta puede ser el produc
to de estímulos distintos, y a lo inversa, diferente, conductas se
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pueden originar son un cierro estimulo. Por lo tanto, el control del
ambiente para estimular nusvee conductas requiere marcos especifioom0.
objetivos concretos y sistemas altarraente individualizados. Aunque he.
modeles conduotualee se pueden aplicar e grupos, se de1~m diferenciar
las expectativas para la adquisición de cede sujeto, estableciendo
variaciones en ¡a realización <tales como el ritmo o el contenido),
a fía’ de acomodar lee diferencias individuales.
LAS estrategias conductrsslss varian en los procedieten
tos que emplean y en los escanismos teóricos que sustentan los proce—
dimsiente, utilizados. &in embargo, todos se apoyan sobre la idea, de
que una conduote. walcuiera se una respuesta que se refuerza después
por alguna acción del entorno. Aunque no es sabe lo que provocó al
sujeto el que, eWectde una respuesta (causas intrínsecas) lot coodu2
tistas afirman que se aumenta la probabilidad de que el sujeto t’es~’.
ponda de nuevo ente el mismo estimulo, a causa del reforzaciento que
se recibe desde el asdio. De este modo, la conducta va a estar centro
lada por al sstfreulo especifico, el estimulo diacriminativo.( 19).
Los desarrollos más recientes en la investigación con—
ductesel han modificado .1 paradigma básico del estimsulo—raspussta—
retuerzo. ICanfer (1983) sostien. que al incrementar loe trabajos so-
bre las. reeeue.tae. intactas y encubiertas., el paradigea revisado e.
pareos a U Est<smolo—ceoaecuencise. biold~icaa—respuesta—consscsem
cies a’sforzsdas.. Da esta sanare, les ideas nagativee. o do ansiedad
provocadas <ror un estimulo y mediatizando la r’esgueata, puedan ser
metaa d.l control de le tontota, ~o, por ejemplo,, en sí caso de
las eetrsta~iss de nestructurucidn cegnitiva y deaeneibilizaci¿n.
1
SS
El paradigma ~ reforzanter es funda
mental para la teoría conduotual.. Esto se conoce ta,ebián coso la “re
lación de contingencia”, es decir, en la presencia de un. cierto eat~
mulo, se emite una respuesta cuando reaibe reforzamiento del entor-
no, posteriormente se auo,.entará la probabilidad de que se obtenga he
respuesta en la presencia del mismo estimulo. Estas relaciones de con
tingencia tienen lugar con regularidad en las aulas y en otras situa-
ciones da enseñanza. Por ejemplo, los alumnos da primer curso aren—
den las primeras letras copiando una letra qe. se les da con unas
instrucciones (el estimulo)1 con esfuerzo van garabateando una letra
aproximada Cía respuesta). El profesor elogie con entusiasmo e loe
alumnos por su trabajo <el refuerzc4. Segdn van transcurriendo las
semanas, el profesor rmforzarA solamente aquellas representaciones
muy cerzedea de la letra. A los alumnee. que tienen una escriture sé
rudimentaria, se lea da feed—t,ac>c correctivo y es les invita a que b
vuelvan a intentar de nuevo,. Este ejemplo ilustre la ralacián da con-
tingencia y el principio de modelado.
Para Goed y Rrophy <1965) el “modelado’ supon, que la
conducta que se persigue como finalidad, no siempre aparece en la qn
mere etapa de instrucción, sino que se aumenta a travia de aproadma—
clones sucesivas,, cambiando el estimulo y/o las condiciones del re-’
fuerzo. En el ejemplo anterior, la fonriación correcta de las lete-te
es una pequeña unidad de conducta, fuera de la cual se desarrollan
modelos más co’splejos de respuesta. De este modo, loe principios con
duotuales se aplican para conductas simples, así coen pera otras más
anereplejae. Segdn Weil y Murphy (1982) desgraciadamente I.s. dinámicas
de la relación de contingencia no se aprovechan siempre y eficazmem-
te en el aula.. Por ejemplo, cuando todos, incluido el profesor, se
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ríen del “payaso” de la clase, están reforzando una conducta inade-
cuada, apoyan eMe. que modifican la contingencia. Igualmente, algu-
nos profesores no cori consecuentes en su reforzamiento de conductas
positivas, o no proporcionan el modelo de conducta adecuada a sus
alUmnos.
Siguiendo a Weil y Llurphy (1962) podría decirse que
el profesor asume enseguida el rol del reforzador en el aula, excep-
to en los casos de la enseñanza programada o de la enseñanza asisti-
da por Ordenador. Aunque esta rol no se puede realizar siempre de for
ase eficaz, segdn la teoría conducttnal, es una actividad del profesor
genersíroante reos,nooida. Igualmente importante, aunque tal vez men
generalizada, es el rol del profesor omito controlador de la presenta
ción del estimulo.. Frecuentemente esta función la tienenlos edito-
res da los libros de texto y cuadernos de trabajo escolares; los que
diseñan loe materiales programados ofrecen ideas para la presentación
seauencial del nterial-.estímuío0 aunque a veces esta presentación
del material no sigue loe principios conductueles en muchos de los
libro. de texto que conocamos, Pero hay qui reconocer que mucho de
lo que suceda en la escuela estA relacionado con la dependencia de h
conducta del alumno al centro]. del importante estímulo de la materia.
fiÉ ello se desprende anua los aluanos discriminan gradualmente entre
estímulos similares respondiendo difarentesente seguin discriminscio
ne. él estimulo. Os otra parte, se supone que los alumnos et’ectdan
la misma respuesta para estirriulos diferentes, como el aprendizaje de
olases de ebjetos y eventos. A trsv¿s de los procesos de discrisina—
ciAn y generalizecídn del estimulo los slu,snos dominan nuevas, habilí
dadee y conceptos, Op seta medo, el profesor, al ejercer el rol de
diseñador instructivo, puede elegir y seaiencializar el material, de
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tal manera Que estos dos procesos se controlan con cuidado para ma>ei—
mizar el aprendizaje.
Para Kanfer (1983) las estrategias instructivas que
proceden del paradigma básico conductual y sus procesos están basa-
das en uno o más de los cuatro modelos de aprendizaje: El condiciona-
miento clásico0 el condicionamiento operante, el aprendizaje de ob-
servación o modelado y la autoregulación.
El condicionamiento cl¿sioo se centre en la sustitu-
ción de la respuesta. Por ejemplo, se ansePiel a relajaras a clientes
con fobias y a alumnos con ansiedad manifiesta, en ese caso, la res-
puesta de relajación se emparejó con sí estimulo que despierta el
miedo original, reduciendo finalmente la ansiedad. Ea’ este ejemplo,
la relajación es una respuesta que es incompatible con la ansiedad,
se sustituyó una respuesta más funcional por otra menos funcional.
El_condicionamiento ~porante, más utilizado que el seo
dele del condicionamiento clásico, se basa en la programación minu-
ciosa de las consecuencias que siguen a una respuesta dada. El con-
dicionamiento operante depende mucho de los principios del refuerzo.
Se modifican las respuestas de los alumnos por el cambio de las con-
secuencias de la respuesta o por el uso del refuerzo sometiendo la
conducta al control de los nuevos estfrulsaa. Becker (1983) señala
que los profesores pueden mejorar la dirección en las aulas simple-
mente aprendiendo a reforzar las conductas deseables de los alumnos
en lugar de las conductas indeseables o desor~anizadss.
Elaarondizaled! observación o modelado incluye téc—
nicas de ensayo de nuevas conductas después de Que la observación
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de ¿atas. han sido mostradas por otras personas. Para Kanfer (1963),
la observación puede ser eficaz n en algunos casos., sin ensayo conduo
tual.
~5.5utor1guleción se. basa en técnicas de los tres prí
meros modelos de aprendizaje pero se centre sobre etandara propio,
de manos individuales y está encargada de llevar a cabo estrategias
conductualea de ,notu propio.
Siguiendo a López Román (1984) los modelos de enfopus
conductual pueden servir de ayuda eficaz en determinados aspectos de
la tarea educativa. Pueden ser muy positivos en sectores específicos
coeso la motivación, le integración y adaptación escolar, la potencia—
ci,Sn de hdbitoa y destrezas, el dominio de automatismos, consolide—
ción de ciertos conceptos, etc. Sin embargo, en los procesos de alta
complejidad en la construcción de conceptos no es suficiente el re —
fuerzo externo. Afirma en este sentido que ‘el modelo del aprendiza-
je que presenta el conductismo no es suficiente para provocar nuevas
conductas en aquellos sectores que requieran determinadas construc-
ciones lógicas a través de un proceso oceoplejo” (p .76).
Otod y Srophy (1986) afirman que el enfoqus conductual
en la enseñanza admite un gran nilmero de aplicaciones. Por una parte,
en la invención y Loso de m¿ouinas didácticas desarrolladas ultimasen
te con la tecnol~Ia avanzada aplicada a la enseñanza y en materiales
grograsadee. En otro campo tiene aplicaciones directas en la conduc—
sión del grupo escolar pare moldear un cosportasiento más construc-
tivo que favorezca el aprendizaje en el aula. Sobre estos aspectos




En resumen, hemos presentado la teoría cognitiv~
y la conductual procurando aportar una luz sobro loe marcos concep—
tumbas que los definen. Somos conscientes de la dificultad Que hay
para caracterizsr una concepción cansin sobre el aprendizaje y la en-
señanza , pues los dos enfoques explican de manera distinta los me-
canismos de aprendizaje y por ello de la enseñanza. Tampoco éste era
nuestro propósito. Sin embargo, existen diferencias generales Que Oofl
viene señalar.
Los modelos de enfoqus conductual estudian el coeropor—
temiento centrándose en las modalidades de enseñanza—aprendizaje que
interviene la estimulación externa, las respuestas externas y uno me
jora progresiva con la práctica. Evitan al aprendizaje que suponga
una actividad cognoscitiva creadora y aquel que no se traduzca en
una actividad e,eterna y observable. Creen Que les experiencias bien
plmnificadas en secuencias ordenadas dardn lugar a aprendizajes al
provocar respuastas modificadas para Que alcancen los objetivos pre-
vistos.
Los modelos de enfoque cognj.tho estudian los ti—;
pos de aprendizaje que se relacionan más con sus tendencias sobre el
desarrollo intelectual, la solución da problemas y en general a los
aspectos internos que intervienen en la regulación de la conducta in
terior inteligente. Buscan la manera da conectar el estimulo externo
con la voluntad interna, completando así, en cierta medida, el cfrcu
lo, iniciado por el conductismo pero que éste no llegó a cerrar, Se
oponen a que el aprendizaje pueda controlsrse o predecirse totelmen—
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te a través de controles externos. Sostienen, sin embargo, Que los
indtvidtace deban y pueden controlar su ritmo y secuencie de aprendi-
zaje.
A pesar de las diferencias entre uno y otro enfoclus,
su concepción se cosoplementa. Como afinnon Geod y Brophy (í988.p.149.)
~a trata de diferencias en el tipo de conducta estudiada, más Que
de diferencias en las conclusiones secadas del estudio de la misma
conducta’ . Por ejemplo, siguiendo a estos autores y en relación con
la enseñanza, se descubre que los objetivos de enfoque conductual
se anuncian de manera explícita pare indicar al alumno con toda; pre-
cisión lo que necesita aprender, el orado de dominio del material y
las condiciones en Que será sometido a un control.. Algunos de los
autores del enfocus cognitivo prefieran también el empleo de or-
ganizadores previos, no tan, especificos como loe objetivos conductus
les, pero proporcionan también una orientación general para Oue el
alumno organica el material. Tanto los autores de enfoouee conductuel
ocilso los de antoque cognitivt~ admiten la importancia de la asocia-
ción en los aprendizajes escolares, aunQue se diferencian en les cori—
dictones que establecen la asociación. En cuanto la práctica o ejer-
cicio eL también tan ocnstrtacto central para lea dos enfoquea~ aunqea
discrepan en las cosas que debieran practicaras. Así, los conductus—
les. estudian la relación inmediata de los estímulos y respuestas, en—
esPiando a los alumnos a emitir reacciones segures ante los est~,rrulos
mientras, los cogadtiúistas me apoyan en la práctica para ayudar al
alumno a que produzca sus propios estímulos. 1 por dítimo, pare no
alargar más esta lista de ejemplose autores de dmbos enfoques coin-
ciden en que la msouencialización es importante, aunque difieren en
sus conclusiones sobre lostipos de secúsncia más conveniente. Los
¡ng
cognoscitivos subrayan los principios lógicos y las relaciones con-
ceptuales Que son ml fundamento de la secuencialización y no la pro—
presión escaloneda dividida en pequsPias tareas. de mínima dificultad







mayor profundidad, ver: Lunzer,E.A. “Oéveloppmsr’t
de l’enfant st pódagogie: Théorie st pratiqus”, en
Gonseil da lturope: Linnovation dana l’enseiqnement
irimaire. Papport Final0 Projeot ne
tmS. StreebourG. 1586
mayor información, ver, Thurler,I¿.s “Le dóvelopmant
de 1 ‘enfant & 1 dcole primaire» Rappe,rt rinal de L -
Atelier de rochen-che pódagogiqus, en Coe,seil de 1 ‘Eu—
rope; Linnovation dane Venseipnoment orimaire. Pro—
ject nl Be Strasbourg. 1988.
3.— Ver el estudio da .Joyce~8. y Weil,M.:. Modelos de enseñanza. Ana—
ya. Madrid. 1985. Mdl se presenta la teoría del sis-
tema conceptual de 0. Hunt y sus colaboradores.
4.— Pera un análisis reAs completo, ver el análisis Que realizan 4oymm
8. y Weil,M.; Modelos de enseñanza. Anayn. Madrid.1985.
5.— Pare un estudio más en profundidad, ver; Fluchsig,K.H. y Sohiefel
bein,E.; Catálogo de modelos didácticos, versión 1985
1958. CInE
0 Santiago. 1934.
8.— fl role—playing que nc se inclL~e era nuestro análisis0 es la
dnica estrategia del grupo social diferente a la de
siereulacido, Que ha sido investigada en profundidad.
Ver las referencias que ofrecen Weil,M.L. y Murphy,J.
“Instructicer, procesase’5 en Mitzel,H.E. (Ea): Encve,lo
—
cedía of Educetionsí Resseroh. McUillan, Sth. md.
Vol II. New Yonlc, 1982. pa
890’9l7.
7.— Es interesante al modelo para la enseplae,za de la biología en
un centre de nivel secundario propuesto por JO?ce,8.
y w.fl,u.: Modelos de enseñanza. Anaya. Madrid. 1985
Aunque el modelo se distancia de nuestro estudio, re—
mitimos a él por interda intelectual,
lo,
8.— Ver: Delval,J.: Observaciones sobro la teoría psicológica y la
ensePianza”, Estudios de Psicología. nm 1. Ltadrid.l960.
9.— Ver el estudio de Skinner,8.F.: Ciencie y conducta humana. Fonta
nella. Sarcelona. 1920.
10.— Reforzador suelo definir,5 como cualquier evento que aumenta la
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4,— UWEUE DE ENSEUAflZÁ DEL PROCESMIIENTO DE LA IWOFWACLL.
El procesamiento do la inforwscidn es el modo de ma-
nola? los estímulos del, medio, afianzar datos, plantear problemas,
generar conceptos y soluciones y utilizar símbolos verbales y no ver
bales. Los sodelos de oste grupo se refieren a la capacidad de proce
entonto de la infonnaoidn que tienen los individuos y a la manera
de mejorar esta capacidad.
Los tras cadejos de ensefianza que presentaremos con
detalle más adelante, reflejan el dnfasis actual que hay sobre el
desarrollo intelectual en lo, modios educativos, especialmente en
las escuelas y en el ámbito de la investigaci&,,
E.l modelo de los organizadores previos ha sido desa-
rrollado por 1. teoría del aprendiasfe verbal significativo de 0.
Ausubel. Este modelo se basa en la idea de que a trsvds de le manipu
lecidn de le estructura cognitiva del alumno se puede facilitar el
apreodizaje de nueva inforaaci¿n.
El segundo modelo, el sodelo de adquisicidn de concep-
tos, se basa sn-el trabajo de .J. Bruner y sus coleboradores. Este mo
dolo está más relacionado con el funcionaejento cognitivó, es decir,
descubrir aSno las estrategias de nuestro propio pensamiento procesan
le infonseción.
El tercer modelo es el modelo de deserrollo cognitivo
y se deriva de las investigacicries de J. Pisget. Está relacionado
con el desarrollo de los procesos del pensamiento Que los sujetos in—
nl
terprotan da su inedia ambiente. Subyacente a oste estudio existe la
creencia da Que proceaca de ~enaa,wiento diferentes caracteritan ni los
individuOs en diferentes estadios del desarrollo cognitivo.
4.1. Modelo de los Orqanizadores Previos
.
En esta modelo se da primacía a la enoo~anza esposí—
tiva—deductival A partir de la cornprona±dnde los conceptos generales
pare llegar e una comprensidn de loo conceptos nido eopec<ficoe. El
aprendizaje ea, por lo tanto, receptivo.
A posar de Que el modelo do loo orgonlZadoree previos
está basado en un fuerte cuerpo de conocimianto, Meno un inter~e n—
levante pare los educadoras y profesores, principalmente por tres rs
iones:
La primare, porque su modelo es uno de loo toda invés—
tigedos en c~paraci¿n e otros modelos de ensejianza. Y m~s importan-
te todavía es que la invastigooidn ha soflalado Que oste modelo tiene
un gral’ potencial para la enaeflanza (1).
La segunda, porque el ser un modelo bastante complejo
es al mismo tiempo muy sencillo de aprender. Y además refiere a
organizar los materiales para tener aprendizajes significativos.
por dítimo, la tercera rsz6n consiste en su aplicabi-
lidad en aquellas actividades de enselianza que incluyen, por ejemplo,
exposiciones y esplicacionos del profesory que, en definitiva, son
mu~ frecuentes y comunes en las escuelas.
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4.1.1. Objetivos y presuousstos
.
El objetivo da cate modelo es ayudar a los alumnos
a adquirir conocimientos de una manera significativa. La primare prao
cupaci¿n da Ausubsí (iseo) es ayudar a los profesores pare que tren.—
sitan la mayor cantidad de intorieacidn de la manera más significati-
va y eficaz posible. £1 papel básico del alumno es de dominar las
ideas y la in?ormsoidn; al papel del profesar es rosponsabilizarse
de la prasentaoidn da lo Pué hay que aprender.
El modelo da los Organizadores previos está disefiado
para reforzar en los alumnos las “estructuras cognoscitivas”, exprs—
sidn utilizada por Ausubel, Novak y Ilanesian (1982) para indicar el
conocimiento de un tema deteminado y su organizacidn oían y estable.
Segdn Joyce y Weil (1985> mientras que en un enfoque inductivo se
ensejia a loe alumnos a descubrir conceptos, en loe organizadores pre-
vios se presentan a los alumnos, directamente, conceptos y principios.
4.1.2.. El aprendizaje significativo
Novak y Gowin (1988) ‘tacen notar que el concepto
principal de la teoría de Ausubel es el de “aprendizaje significa-
tivo”, en contraposici~n sí aprendizaje mecoríatico. Pera aprender
•ignificativaeéníe, el individuo debe tratar de relacionar los nue-
vos tOflocieiant~s con los conceptos y proposiciones relevantes que
ya conoce de antes. Y, por el contrario, en el aprendizaje memorís-
tica, el nuevo conocimiento ha sido adquirido mediante le memorizo—
oidrt vertal y pueda incorporerse altitrariseente a la estructura de
conocimientos de uzi sujeto, sin apenas, intersccidn con lo que ya ea—
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be de modo que el. alumno es 1-imita a memerizarlo sin establecer rs—
1-aciones con loe conocimientos previos.
Para Colí (1987) la cuestión clavo consiste en asegu-
rar que el aprendileje sen significativo”, y nc en si ei aprondize—
jo escolar ha de dar prioridad a los contenidos o o los procesos. Lo
verdaderamente importante os Que el aprendizaje escolar sea signifi-
cativo. Pare esto autor, el aprendizaje snr¿ significativo si cumple
dom condiciones. Primero, que el contenido debe ser potencialmente
significativo en su estructura interna (significatividad l~ica) y
en su posibilidad de asimilación <elgnifioatividad psicológica); y
en segundo li~ar, la presencia de una motivación por parte del alum-
no pare aprender, relacionando el nusvo aprendizaje con lo que ya ea
be y conoce. Este segundo condición tiene un interós relevante, pues-
to Que de nada valdría la primera si no existiere una actitud fevora—
bla para aprender sionificatiusaente.
Ausubel (1977) afirma Que para facilitar el aprendí—
zaje veital significativo hay que tener presonte los conocimientos
previos pertinentes que tiene un alumno al iniciar una experiencia
educativa formal. Tales conocimientos loa habrá podido adquirir en
exporienaisa educativas anteriores, sean escolares o no las situacio
nas de aprendizaje, pero lo Que si es cierto es QiJe el alumno comían
za un nuevo aprendizaje escolar a partir de conceptos y proposicionea
que ha construido en sus oxpariencias anteriores, y que los usa y
aplica ooe,O inatrtanentos de interpretación sí enfrentaras con materia
les nuevo. Que no conoce. Este principio de Ausubol tiene interecan—
tea aplicaciones para la metodología de la enseflanza en el aula por
parte de los profesores (2).
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En realidad, coro esequra Colí (199t1,p.l69) “cuento
mayor sea la riqueza de la estructura cognoscitiva —cuantas más
cosas se conozcan aignificativaeente..., tanto mayor será la funcio—
nalidad de esta estrategia en las nueves situaciones da aprendizaje”.
Joyce y Weil (1985) se pre9untan si es paaiw el apren
dizaje receptivo que postule Ausubel (1977). Seg.in este modelo de en
seflanza se supone Que para que se de un aprendizaje vestal signifi-
cativo, los alumnos tienen que estar activos, pero dsto no ocurre de
forma automática,psra ello es necesario disePiar un modelo de recep—
cidn del aprendizaje para facilitar las operaciones mentales activas,
que es lo que se denomina como aprendizaje de recepoidn activa.
4.1.3. Orqsnlzacidn de la información: La estructura de la materia
y la estructura COgnoscitiva
.
Segdn Ausubal, Novaj< y Haneaian (1987) hay un parale
lismo entre la orpanizaoidn de las materias y la manera de organizar
el conocíajento que tienen los alumnos (estructure cognoscitiva). Go
mo sucede con Bruner (Bruner, Goodnow y Austín, 1976), Aucubel pien-
ea. que los conceptos estructurales de cada materia se pueden aislar
y presentar a los alumnas, construyendo un sistema da procesamiento
de información. Son tomo mapas conceptuales. (a) que sirven para ana-
lizar y resolver doninios conceptuales, es decir, tienen por objeto
representar relaciones. significativas entra conceptos en forma de
propo.iciones, dirigiendo la atentión sobre el reducido ndmero de
ideas importantes de una tarea concrete. Se describe la inteligencia
como si. fuera un sistema de procesamiento de información comparable
a la estructura conceptual de una disciplina académica. En la figure
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1 se observa un ejemplo de la estructura cognoscitiva de un sujeto
con relación a la economía. Unos conceptos han sido aprendidos y
FIGURA 1 Estructura cognoscitiva de un; sujeto con
relación a la asignatura “economía.
(Joyce y weil, lSSS,p.94)
existen el’ la estruotura cognoscitica del sujeto; otros son potencial
mente significativos porque pueden relacionarse con los ya existentes.
Otros, sin embargo, no son adn potencialmente significativos porque
en la estructura cognoscitiva no hay claves par~ su enlace.
Ausubel, Novak y Heneaian (1982) dicen Que loe con-
ceptos nuevos sólo se aprenden y se retienen significativamente el
se refieren a conceptos Que están ya disponibles y que a su vez, pro-
porcionan las anclas conceptuales. Si este nuevo material no se co—
nacta con el ya existente, no se da un aprendizaje aignificati~~• Pa
ra ello, los profesores. tienen Que organizar loe conocimientos de
manera que presenten conceptos Que enganchen con le estructura cog—
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noscitiva que el alumno ya posee.
4.1.4. D.f inioión y funciones de los Organizadores Previos
.
Eegdn la tecria del aprendizaje verbal significativo
de Ausubel (lEV, 1978,l58Q y 1367) los orgenizedoree previos son el
cedía fundamental para potenciar la estructura cognoscitiva. Su ob-
jetivo se explicar e interrelaoionar eí material nuevo de eprendiza—
je con el aprendido anterionnenta. En realidad, los organizadores
previo. son un material qus se presenta primero en una tarea de aproe
dizaje con un nivel de abstracción e inclución md. amplia que la ta-
rea misma. Puede set’ un concepto, un enunciado o una relación, propo-
siciones, generaliiaoi&ies,. principios y leyes de una materia. Por
eje~lo, una lección que desoriba e’ misten de castas de la India
puede tener come organizador previo el concepto de eatretifioación~
social, a en palabras. de Ausubel (1977), “loa organizadores previos
sirven para ,ueinistrar ideas-puente importantes de un material más
diferenciado y detallado que se presenta posterioreente” (p.l89—189).
Mayer (1990) sostiene que los organizadores previos
tienen genarsímente cinco características: 1) Corta seria verbal o
información visual; 2) se préiantan antes de aprender una nueva in—
formación1 3) contienen una proporción no específica de infore,ació,t
par. aprender~ 4) proporcionan un medio de generar relacionas LSgi—
cas entre lo. elementes de la nueva información; y 5) influyen al’~ al
proceso de codificación del alumno.
Ocacribiendo de otra unen los organizadores previas,
en tAninos generales, Ausubel. (1581) señala Que una persona no pum—
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da ofrecer un conjunto da información detallada sin tener un conoci-
miento específico de las características del alumno y del material
de aprendizaje.
Weil y Murphy (1982) recogen algunas investigaciones
sobre los organizadoras, previos y señalan Que tienen funciones Cecun—
darías, además da ofrecer una estructura de ideas o contextos signi-
ficativos para materiales nuevos de aprendizaje. Segdn estos autores,
un organizedor previo proporciona una visión general de información
específica para aprender, influenciando de asta manera todo el con-
junto del aprendizaje hacia una mayor motivación del alutino, a la vez
que alienta el uso de estrategias codificadas activas por parte de
date. Joyce y Misil (1986) preeentan dos tipos de organizadores previas:
Los de exposición y loe de comparación. Se utilizan loe organizadores
enoositivoa cuando el material de aprendizaje es completamente nuevo,
mientras que los organizadores comparativos se usan cuando el material
de aprendizaje es familiar o está relacionado con ideas aprendidas
anteriormente.
Ausubel (isBa), Laeton y Mianslca (1997), afirman que
ea importante señalar que los organizadores previos son sólo una par
te de la teoría del aprendizaje vestal significativo de Ausubel, pues-
to que la variable influyente del aprendizaje más importante es la
estructura cognitiva del alumno. Por consiguiente, el aprendizaje se
puede facilitar manipulando conceptos e ideas dentro de dicha astr~—
turs. También para Ausubel, el aprendizaje verbal significativo ea
fundamentalmente un proceso inclusor, mediante si cual, el material
de aprendizaje nuevo y diferenciado llega a asimilarse en las ideas—
conceptos supraerdenados aprendidos anteriormente. Dentro da esta es—
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tructura, se ha encontrado que lo, organizadores previos se concibis
ron para manipular el conjunto de la estructura cognitiva del alumno,
creando una nueva parte da estructura cognitiva que recorre al. nuevo
material de aprendizaje en toda la gran estructura cognitiva ya exis-
tente (contexto asimiletivo) (4).
4.1.5. Investioaoione,
.
La eficacia de las organizadores previos en la promo-
ción del aprendizaje y la memoria ha sido un tema de debate y contro-
versia.. Para Mietí y Uurphy <1982) las investigaciones de este modelo
de enseñanza se pueden dividir en tres períodos:
1. El comienzo de los años ~O hast, la mitad de los
7O~ etapa en la Que se dirigieron numerosos estudios.
II. A mediados de loe años 20, cuando se reunieron
los resultados de los estudio, anteriores, y
III. El período actual. ~ue arranca desde el final de
los 70 hasta la fecha, en la que ea ha descubierto algunos problemas.
metedológicos de los estudios anteriores y se han corregido en inves,
tigaciones. más recientes, siendo, de esta manera, más consistentes
y generalizables. loe primeros resultados de las investigaciones.
Segdn estos autores, a mediados del 70 se realizaron
tres importanima revisionee, por separada, sobre loa estudios de los
organizadores previos, En las dos primeras revisiones, loe autores
concluyen, bassdoe en isa investigaciones revisadas, que los organí—
¿adore. previos no facilitaban el aprendizaje.
¡1
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Los resultados desde la primera revisión fueron con —
tradictorios, paro, sin embargo, contribuyeron a majorar la calidad
de las investigaciones posteriores al descubrir errores metodológicos
en los primeros estudios revisados. Las tras revisiones en su conjun-
te destacaron un cierto nómero da problemas, como por ejemplo: rallos
de los grupos de control, falta de atención sobro las interacciones
entre aptitud y trateimiento, falta de estudios longitudinales, desi-
gualdad en el tratamiento de los grupos experimentales y loe de con-
trol, ausencia de una definición clara de los organizadores previos,
y por tlltimo, algunos errores al no haber oontrclado la utilización
de los materiales nuevos de aprendizaje por parte de los grupos de
control (5).
A finales da los años 20 se realizaron irvestigacionee-
que superaron algunos de los problemas matodológicos antertores% Poe,
ejemple, Lawton (.19??) llevó a cabo una cuidadosa y compleja investi—
gación para ver si la utilización de organizadoras previos afectaban
al aprendizaje de las ciencias sociales y facilitaban, por tanto, el
peneanliento lógico de loa niños de seis a diez años, La investigación
confineS la teoría del aprendizaje verbal significativo respecto al
aprendizaje y retención de material y su influjo potencial sobre in
operaciones lógicas en general. Descubrió, además, oua los efectos
aren mucho más potentes en niños mayores, en relación a su transfe-
rencia de capacidad mental. En general, el estudio de Laeton confines
la idea de que lo Que se enseña debe ser aprendido, da tal ‘manera
que si además do presuetar materiales a ~os aliamos, usamos algunos
modelos de enseñanza Que proporcionen ciertas estructuras. intelectua-
les empleando procesos de pensamiento, entonces, aumentaremos bu.n
oportunidades a los alumnos para adquirir tales estructuras y procesos.
120.
En definitiva, el desarrollo de una estructure intelectual inoremen...
ta la probabilidad de Que los alumnos aprenden esas estructuras y pro
ceses, reteniendo majar al material.
Mayar (1929) afirira Que los organizadores previos pue-
den ser muy titiles en las Areae da ciencias y matemáticas. Aunque
Wsil y Murphy (&982) señalan que el grado de novedad y dificultad de
la sateris es. más. importante que el contenido de la materia en si seis
rs.
Mayar (1993) investigó temblón los efectos da los or-
ganizadores. previos en la rtpatición del aprendizaje de las ciencias
y el recuerdo de lo aprendido. Se ocofirnó Que la realización de los
problemas aumentó con el ndmero de repeticiones, pero disminuyó el
reconocisiento verbal, los organizadores previos que se presentaron
antes de una ,lnics preaentacidn tendían a producir recuerdo y resolu-
ción de problemas mAs similar a la obtenida con la repetición de pro—
sentasiones por parte del profesor. Esta investigación se realizó con
BR mujeres estudiantes universitarias de bajo rendimiento en ciencias.
Lenz (1983,1984) afirma que los organizadores previos
son una ayuda muy eficiente en los procesos intelectuales de las te—
resa acadósicas para alumnos de secundaria con problema, de aprendí—
taje. Pstricjc y Evsns (1963), en un estudio sobre la influencia de
los organizafores previos en el aprendizaj., destacan en sus resulta—
des que la información estructurada presentada en un organizador pre-
vio, fui beneficioso espeoislmente cuando la secuencia estuvo bajo
el control del alumno con materiales programados. Oarry (1964) invea
tigó los efectos de un organizador previo cooperativo en la memorita—
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chin de la lectura da un texto literario. L0s resultados confinaron
la eficacia en las tarase de razonamiento y recuerdo con el usó del
organizador previo empleado.
Segtin Itolz,nan, Alíen y Layne (1922), los organizadores,
previos constituyen una ayuda eficaz en el aprendizaje lector. Los
resultados de sus investigaciones presentan un aumento en la reten-
tiva de los estudios sociales. cuando se emplean loa organizadores pre.
vios. En esta misma línea, Luiten, Mes y Ackeraon (Iseo) corroboran
la eficacia del uso de organizadores previos en el aprendizaje y la
memoria, sewin un metudio da revisión de más de cien investigaciones
publicadas y no publicadas sobre este tema, relizado por estos auto-
res.
KoZlom y Mihite (1980) dicen que los organizadores pre
vios mumatran un efecto mdc facilitador cuando se usan ‘medios audio-
visuales. Alexander, FrsrÉiewicjc y *illiams (1929) señalan que los
organizadores. previos escritos, visuales, y oralea recíprocos, facili-
tan el aprendizaje y la memoria.
Weil y Uurphy (1982) recogen investigaciones en donde
se afirma que los organizadores previos tienden a ayudar más a loe
alumnos de baja capacidad que a los de alta capacidad intelectual.
Referente al material de aprendizaje,. los organizadores previos son
más eficace, cuando el material para aprender es más difícil o mann
familiar para el alumno. Además, son itiles también, cuando el amate.
rial da aprendizaje se presenta al azar y no ordenadamente. Los orga
nizadores. previos demuestran una mayor eficacia en el aprendizaje da
recepción más que en el de descubrimiento. Por iltimo, y en referen—
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cia a los resultados, ~ ha itWCStiGadO que los organizadores prevba
obtienen mejores resultados en la retención del aprendiZaje.. Sus me-
joras resultados están en medidas de transferencia sediata que en la
transfersncía inmediata o próxima; en s~te sentido, estos autores,
recogen mejores resultados de los organizadores previos en medidas
de transferencia relacionada ooncepttMlfl~Cflt5 (mediata-<eedtata), que
en transferencia no relacionada conceptualemente (inmediata—Twdiata).
Es importante subrayar la que afirman Joyo. y Misil
(1985) de que loe organiZadO1~5 previos tienen implicaciones en e1
curdculum y la enseñanza. En lo referente al currículum. la mayoría
de ma libres de texto están diseñados de forma que presentan una
gran cantidad de datos específicos y datalladoal aÑtpues, con es-
te modelo la información más general y objetiv¿ puede aprenderse an-
tes de presentares loe inclusera,, preferentes. Evidentemente, todavfl
es necesario Que •~ esprenda un ‘mayor trabajo de investigaciónjr
fin de ofrecer e los alumnos incliJaeres ~Ñrefer.ntes, antes de presa’
tsr la infonmacidn objetiva, de modo que eí material del nuevo apren
dizaje se pueda integrar de ‘manera significativa en la estru~tura
cogt,iti’4a ya existente en el alumno.
Mayer (1988) investigó tres modelos generales del pro
cesamiento interno del alumno implicado en el aprendizaje de solución
de problemas, estableciendo su relación con procesos instruccionales
externos y con variables referidas a resultados del aprendizaje. Las
principales variables internas del procesasmiento de infonnación fue-
ron: 1) Modelo de una fssej 2) Modelo de dos fases, y a) Modelo de
tres fases.
El modelo de t.na fase, el más sencillo, está besado
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en la idea de Que solo hay una condición crítica en el aprendizaje:
La cantidad del material presentado Que es recibida por el alumno.
El modelo de dos fases, postule Que hay dos condiciones criticas en
el aprendizaje: Recibir’ la información (como en el modelo anterior)
y tener ya un conocimiento previo adecuado en la memoria. Y por 11-.
tiso, el modelo de tres fases tiene en cuenta tres condiciones de
aprendizaje: La información que se recibe (condición 1:), cuánto~co-
nocisiento previo tiene: el alumno (concJicíón~2:) y qud aspectos del
conocimiento existente en el alumno se activan durante el aprendiza—
ja y se usan como un dispositivo de asimilación para ser integrados
con al nuevo material (condición 35). La Figura 2 muestra una repre-
sentación esQuemática de este dítimo modelo. Por ejemplo, si un alu<.i
no está aprendiendo “postuladee aritmdtioos”~ se mantendría la misma
explicación que en el modelo de dos fases, pero aquí se añade el ti-
po de dispositivo de asimilación activado durante el aprendizaje —
por ejemplo, tratar de entender la asición de numerales. en tAramos
de agrupamientos de objetos— que puede influir tarnbidn en la cali-
dad del resultado del aprendizaje.
Las variables de resultado, en esta investigación a
Llayer, varian a lo largo de tres dimensiones: Primero, la cantidad
de aprendizaje como medida cuantitativa que es reflejada por el gra-
do en que los nuevos nudos — la adquisición de nueva información
por parte de la memoria a largo plazo se puede representar coso si
se tratara de agregar nuevos “nudos’ e la memoria y conectar esos
nudos con aspectos de la red ya existente en el alumno— son adqui-
ridos perol que aprende. Segundo; -la conexión interna1 ~ue es sí
grado en Que los nuevos nudos se conectan entre sí, en una estrtjctu—
rs simple bien definida. Y tercero, la conexión externa Que ropre—
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FISURA 2. Modelo de tres fase..
—* (no ‘,y aprendizaje)
(Mayar, 1988, p.452)
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senta el grado en Que los nuevos nudos están conectados con conceptos
ya existentes en la estructura cognitiva del alumno, formando una
red integrada.
Y por dítimo, las variables de instrucción lo campo—
nían dos métodos de enseñanza. Uno, llamado grupo de cálculo, comen—
isba cada lección con una presentación formal de las reglas o princil—
pica, explicando las variables componentes solo en el contexto del
cálculo de la fórmula de matemáticas a explicar. El otro método, da
nominado grupo de significado, empezaba cada lección relacionando
los componentes de la fónaula con la experiencia general del alumno
antes de introducir planteamiento alguno de las reglas o principios.
Los resultados indicaron que: a) métodos da inetrucr..
chin diferentes activan diferentes aspectos de la estructuras cogní—
tivas existentes, El método que enfatizaba el significado activaba
los mismos aspectos de la estructura cognitiva existente, mientras
que el método que enfatizaba el cálculo activaba sólo un aspecto del
conocimiento existente. b)El proceso de adquisición conlíeva la in-
troducción de nuevo material. en la estructura existente Que ha sido
ya anteriormente activada en el aprendizaje, o) El conocimiento espe-
cíficamente relevante del alumno es una variable determinante en el
aprendizaje significativo.d) Los alumnos prevismente entrenados con
conceptos generales transfieren su apreodizaje a’situacioñes nu.vas,
y-los entrenados-en conoeptos específicos eran más rápidos en situs—
cieno, de transferencia próxima.
4.1.6. Selección y aplicación
Paro Joyce y Weil ( 1985) el problema más difícil es
seleccionar y formular los organizadores previos. Para ellos es nece
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sano estar familiarizado con el tema y la jerarquía de sus conceptos.
Además, ni los libros de texto, ni la formación de los profesores
preparan para ello. ‘Es también necesario ser conscientes de Que une
simple introducción no es- un organizador, porque no está normalmente
construida con conceptos y enunciados potentes, un organizador ha de
ser considerado como una actividad separada dotada de ciertas careo—
terlaticas. Gonstituye un episodio docente diferente de las introduc
ciones y transiciones el uso” (p.lO6). Es interesante, coro ejemplo,
el diseño de material didóctico y curriculus que estos autores reco-
gen del Proyecto de Gurriculum de Antropología da la universidad do
Georgia, aunque ml nivel es universitario,y’ el inico preparado con
este modelo, ofrece orientaciones muy prácticas de cómo utilizar los
organizadoras previos para diseñar un currículum (a).
Este modelo de enseñanza es especialmente eficaz para
estructurar las secuencias de un currículus y para enseñar ordenada-
mente los conceptos e ideas principales de un área específica. Este
modelo ea itil teinbitn para enseñar estrategias de aprendizaje de re-
cepción mediante la enseñanza directa de conceptos ordenados y eetruc
turados jerárquicamente. Para Joyce y Weil (1985) este modelo es muy
dtil en términos generalas, asgin lo que hemos presentado anterior —
mente, y además, sirve para evaluar o aplicar el material presentado
por los organizadores previos, para actividades orientadas a re? or-
zar la organirsoida cognoscitiva en cualquier contexto segdn una ló-
gica deductiva.
Eegdn Mielí y Murphy (1962) los organizadores. previos
tienen una gran aplicabilidad para las actividades de enseñanza Que
normalmente tienen luqar en las aulas: dar clases expositivas y pre—
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sentar le primera información de una lección o tema. Y tambión, pa-
re los objetivos de enseñanza más corrientes:. Impartir infonnación
y hechos.
Segin estos autores, antes de presentar algin nuevo
material de aprendizaje, se puede utilizar un organizador previo pa—
rs ayudar a los alumnos e que retengan la nueva información, relacio
nándola a la vez con los conceptos ya existentes. en la estructura co~
nitivo del alumno, diferenciándola al mismo tiempo del material pro—
viamente aprendido.
Los organizadores previos son especialmente eficaces
para ayudar a los alumnos a aprender la clave de conceptos o princi-
píos de una materia dada, junto con loe hechos detallados y partes
de información dentro de esas áreas de concepto. Los organizadores
previos constituyen una estrategia instructiva de fuerte utilidad
para todas las materias Que tengan como objetivo la aaimilaoidn sig-
nificativa de conceptos, principios y hechos (í).
Wsil y Murphy creen Que si se especifican unos obje-
tivos reales del modelo de enseñanza de organizadores previos para
la institución escolar, los podríamos concebir en Orden a una ma-
nipulación de la estructura cognitiva del alumno, a fin de facilitar
la asimilación del aprendizaje significativo.
Para Joyce y Weil’ este modelo del organizador previo
tiene tres etapas de aplicación en el aula que todo profesor deberla
seguir puntualmente. En primer lugar, la presentación del organizador
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previo, propiamente dicho, col’ los siguientes pasos Secuenciales4
1) Aclarar los objetivos de la lección; 2) presentación del organiza
dor (aislar las propiedadea, dar ejemplos, proporcionar un contexta
y repetición) a 3) Hacer Que al alumno recuerde los conocimientos y
experiencias relevantes. En segundo lugar, Presentar el material, con
los pasos siguientes: 1) Explicitar la organización; 2) ordenación
lógica; a) mantener la atención; y 4) presentar el material, y por
ultimo, la etapa tercera, potenciar la organización cognoscitiva,
mediantet. 1) Aplicar grinoiptas-de reconciliación integradora; 2)
promover un aprendizaje de recepción activa; a) suscitar un enfoqus
critico del contenido de la materia; y 4) clarificación.
4.1.1. Efectos didácticos y educativos
.
Begin se observa en la Figura 2, este modelo presenta
dom erectos didácticos importantes: Promueve las estructuras concep-
tuales y la asimilación comprensiva de la información de loe alumnos.
Y en cuanto a los efectos educativos, se destaca un interés por la
investigación y la adquisición de hábitos de precisión intelectuales.
FIGURA 3, Efe otee didácticos y educativos
( Joyce y Weil, 1985, p.l06.)
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4.2. Mndelo de Adquisición de Concentos
.
El modelo de enseñanza de adquisición de conceptos ea
té basado en las investigaciones de J. Bruner y colaboradores. Se
centre en el proceso cantal de la categorización y en la fonnación
de los conceptos a partir del análisis de sus componentes; además,
está diseñado pera trabajar sobre conceptos específicos y sobre la
naturaleza cisme de toles conceptos.
Este modelo tiene dos lineas diferentes, pero relacio—
nadas entre sí:. Por una parte, la naturaleza de los conceptos y, por
otra, los procesos de pensamiento que utilizan los individuos para
aprender conceptos.
4.2.1. Naturaleza do los conceptos
Bruner, <3codnow y Austín (1978) estudiaron el procese
mental de categorización afirmando que los conceptos son el producto
de una sises clase de proceso mental y la manera de adquisición de
conceptos es el mismo entre las diversas culturas.
Segin Tennyson y Park (1980) “se supone que un conos
2
te es un conjunto de objetos específicos, símbolos o sucesos Que com
parten características comunes (atributos de criterio) y que se refio
ren a un nombre o símbolo particular. El aprendizaje de conceptos es
considerado, por ello, como la identificación de atributos de conca2
tos que se pueden generalizar a nueves ejemplos y discriminar entre
ejemplos y nc—ejemplos del concepto” (p.56).
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P~ra Klausmeier (1972) se pueden idear los conceptos
a partir de la información sobre objetos, acontecimientos y procesos
que permitan: Primero, diferenciar varias cosas o clases; segundo,
conocer relaciones entre objetos; y tercero, generalizar sobre acon
tecimientos, cosas y procesos.
todos los conceptos tienen, por lo menos, cuatro ele-
mentos o componentes:. Atributos, ejemplos, definición y relaciones.
jerárquicas.. Como veremos más adelante, un profesor facilita la ad-
quisición de conceptos cuando analiza estos componentes y los prepa-
rs cuidadosamente en una presentación de descubrimiento o inductiva
a los alumnos en el aula.
Atributos: Este primer componente alude a las car,c—
terfaticas esenciales de un concepto particular Que le identifican
y le diferencian de otros conceptos. Por ejemplo, en una, explicación
el profesor presenta a los alumnos el nuevo concepto de “manzana”
identificando sus características esenciales; Fruto comestible, for-
ma redonda y hundida en los extremos del eje, piel fina y lisa, pul-
pa carnosa y semillas pequeñas encerradas en un endocarpio coriáceo.
En otro mocante, presenta otras características del concepto, no ecen
cicles: color verde claro, amarillo o rojo, sabor ácido o dulce, pt~—
cío en el msrcsdo, tamaño,, etc.
Estas características o atributos, pueden ser emen —
cicles-, no esenciales o relacionados con un criterio. Weil y Murphy
(1962) señalan que los atributos esenciales son comunes a todos loe
ejemplos de un concepto —en nuatro ejemplo, manzana golden, manza-
na reineta, manzana asturiana, manzana verde doncella, etc.—, míen—
ial
tras que los atributos no esenciales varían entre los ejemplos del
concepto —las diferentes clases de manzanas varian en su sabor, ca—
br, tamaño, etc.—, es decir, estos atributos no esenciales están
asociados con ciertos ejemplos de un concepto pero no con otros ejeni
píos del mismo. Así pues, conocer un concepto es distinguir y diferen
ciar los atributos esenciales de los no esenciales.
Para Joyce y Weil (1985) el valor del atributo se
refiere a la extensión adecuada de elgin atributo relacionado con
ese concepto, es decir, se refiere a la amplitud de una dimensión.
Por ejemplo, el color negro no es un valor aceptable para el color
de las manzanas, de manera que si veces un objeto redondeado da co-
lor negro, sabemos Que no es una manzana; de modo semejante, hay una
amplitud de variación en la forma de la manzana. -lay conceptos cuyos
atributos no tienen amplitud de valores —en al concepto ‘disco fono
gréfico”,la forma es un círculo exacto y nc puede haber otra.
Otro ejemplo nos ayudará a ver estas distinciones> más
claras en la Figura 4.
FIGURA 4. Atributos esenciales. y no esenciales del
concepto ‘Triángulos..
POLIGOt4O
(cerrado, plano, simple, lados rectos)
CUADPILATERO
(cif?~o77Sno,sieple, (cerrado, plano,simr,le,










En la Figura 4 se presentan los atributos esenciales
del concepto ‘triAngUlO”t Figura geomótrica cerrada, tres lados y la-
dos rectos. Se observa que estos atributos esenciales pueden tenar
una extensión de valores y sin embargo, constituir un triángulo; es
decir1 los lados rectos pueden tener varias longitudes, tan largos
como rectos con tres lados formando una figura cerrada. Por otra par
te, los atributos no esenciales incluyan: Tamaño, color, y posición
en el espacio.. El atributo ‘tres lados” está relacionado con un cri-
terio portiLla distingue el concepto ‘triángulo” del concepto subordi-
nado “trepezoida” y del concepto supreordenado “polígonO”.
Los ejemplos son las instancias o casos del
concepto. Un ejemplo de un concepto contiene todos los atributos saco
ciales, mientras que los no—ejsmplne no contienen todos, les falta
por lo menos, un atributo esencial. El profesor utiliza este compo-
nente cuando pone ejemplos que contienen todas las características
esenciales del concepto y ejemplos que no las contienen todas. En el
caso del ‘triángulo’: Un triángulo isósceles, agudo o equilátero, tie
ne,, los tres los miamos atributos esenciales ; pero un cuadrilátero,
un polígono y un trapecio (figura geométrica cerrada, cuatro o más
lados, lados rectos, etc.) es.un ejemplo que no contiene todas las
características esenciales del concepto 1 triángulO”.
Wsil y Mtirphy (1962) indican que un conjunto racional
o lógico es un conjunto de ejemplos y no—ejemplos en los que los pri-
meros varian mucho en los atributos no esenciales, mientras Que los
no ejemplos a. distinguen de los ejemplos en un atributo solamente
que es. esencial al mismo tiempo. En nuestro ejemplo del concepto
‘triángulo”, un conjunto racional podría incluir ejemplos Que están
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muy caebisdOs en atributos semejantes, como el tamaño y la posición
en el espacio, sientras Que los no-ejemplos podrían tener siempre
sólo des o tres atributos esenciales. Conocer un concepto ea en parte,
reconocer loe ejemplos del concepto, diferenciándolos de los no—ejem
píos del concepto en cuestión.
Definición: Es el tercer componente de un concepto.
Segin recogen Seil y KAurphy (1982), es el más facilitador de la ad-
quisición del concepto. Las definiciones de concepto podrían conte-
ner referencias a los atributos esenciales y al atributo relacionado
con un criterio del concepto. En el proceso de enseñanza de este mo-
delo, el profesor deberá presentar la definición de un concepto des-
pués, y sólo después, de comprobar que los alumnos distinguen clara-
mente las características o atributos esenciales y no esenciales de
dicho concepto. Para Joyce y Misil (1965) la definición es una regla.
o enunciado que específica los atributos esenciales de un concepto..
Normalmente la regla se conoce al final del proceso de bisqueda de
conceptos. Es interesante obsarvar que muchas definiciones> de libro.
da texto y diccionarios no contienen la regla que olarifica las notas
esenciales> del concepto..
flelaciones- jerárguicas: El iltimo elemento da los con
ceptos son las relaciones jerárquicas, que se ocupan de las relacio—
nee,entre conceptos.. Para Tennyson, Tennyson y aothen (1980) las re-
laciones jerárqicas se pueden clasificar para todos los conceptos,
en tres tipos:. Supraordenada, subordinada y coordinada; estas tres
clases de relaciones se basan en los atributos esenciales. En reali-
dad se refiere a las relaciones de dependencia entre conceptos,
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Orno señalan Harria y Harria (1983)i “Un concepto ea
subordinado de otro concepto cuando contiene todos loe atributos asen
ciele, del concepto supreordenado y, por lo menos, uno adicional del
atributo esencial, que, además, caracteriza el concepto. Loe concep-
tos coordinados tienen el mismo nimero de atributos ecencialee, pero
los valores de uno de tos atributos correspondientes han cambiado
para formar conceptos diferentes, los cuales están coordinados entre
si” (p.14).
En la Figure 4, ml triángulo, cuadrilátero y pentágo-
no, son todos conceptos coordinados, que están, a su voz, subordina-
dos al concepto supracrdenado ‘polígono”, El trapezoide, al mismo
tiempo, está subordinado al cuadrilátero. El atributo relacionado con
un criterio, pare el cuadrilátero, ea “cuatro lados”~ El mismo atri-
buto, en el caso del trapecio, es por lo menos, “un par de lados pa-
ralelos’.
Gl’an parte de la enseñanza que se da en les escuelas
consta de aprendizaje de conceptos.. Los cuátro componentes presenta-
dos aquí fornan le base del aprendizaje de conceptos y por eso tienen
aplicaciones importantes para el diseño y resultados de la enseñanza.
Las definiciones que los alumnos dan de los conceptos
pueden no ser correctas, porque ellos no articulen los atributos asen
ciales del oonceptov-Lñs ejemplos que ofrecen pueden no contrastar
claramente los atributos esenciales de los no esenciales.. Efectiva~
mente, puede que alguna enseñanza del profesor no incluye los no—ejem
píos del concepto, dando lugar a una comprensión superficial de con-
captas.. Ptro los profesores que conocen la naturaleza de los concep—
las
tos, están en condiciones de tenerlo en cuenta cuando diseñan su en—
señanza y también cuando comprueban el dominio que tienen los aluo,—
nos sobre los conceptos.
4.2.2.. Aprendizaje de conceotos
.
En general, los autores discrepan sobre la cantidad
da conocimientos que son necesarios para adquirir con eficacia un
concepto.. L recient investigaciónea. sugieren que es más dtil ha-
blar de adquisición de conceptos en términos de nivelas que hacerlo
en términos de todo o nada. -larris y Harria (1983) presentaron tres
dominio de un coniveles_del_ _ _ noeg~ot Nivel uno, a) distingue carao—
taristicas de ejemplos correctos; b) discrimina ejemplos de no—ejeffi
píos de un concepto, Nivel do!, a) identifica atributos esencia1es~
b) define el concepto y c) comprende las relaciones jerárquicas deL
concepto. Nivel tres, a) identifica principios.
Bruner, Goodnow y Austín (1928) presentan dos niveles
de la adquisición de conceptos: Nivel conductual y nivel verbal, es
decir, la capacidad para utilizar un concepto y la capacidad do ex-
plicar verbalmente un concepto, respectivamente.
Klausmeier y sus colaboradores también hablan de la
adquisición de conceptos en términos de niveles. Como señala McMurray
(1927) en su modelo de aprendizaje y desarrollo, la adquisición de
conceptos tiene lugar en una secuencie constante de cuatro nivelest
Concreto, de identidad, clasificatorio y formal.
La adquisición de conceptos en sí nivel concreto, tía.—
íaa
nc lugarcuando el alumno reconoce previamente un objeto encontrada..
Las tres operaciones cognitivas esenciales en este nivel sone Aten—
otón, discriminación y reouerdo. En el nivel de identidad, el alumno’
reconoce previamente un objeto presentado desde una perspectiva esos--
cío—temporal distinta o cuando es percibido con una modalidad diferen
te. La operación cognitiva de este nivel es la denominada “generalí—.
zación de la equivalencia de formas”. El nivel elasificatorio tiene
lugar cuando el alumno puede clasificar ejemplos —ejemplos y no—ejem
plÉs del concepto—, pero no puede clasificar sobre la base de atri-
butos esenciales o definir el concepto. La nueva estrategia cognití—
va necesaria en este nivel es la de ‘generalización de equivalencia
de ejemplos’. Y por Ultimo, Un concepto se adquiere en el nivel for-
mal, cuando el alumno puede de? inir el concepto por sus atributos
esenciales, nombra relaciones y atributos relacionados con un crite-
río, evalda ejemplos y no—ejemplos en términos de la presencia o áu—
sencia de los atributos esenciales, y nombra el concepto. La función
cognitiva de este nivel formal os la “generalización y evaluación de
hipótesis sobre los atributos esenciales y los atributos relacionados
con un criterio.
En resumen, como recogen Misil y bAurphy (1982), la ad-
quisición da conceptos puede ser analizada en niveles, como “alto’ o
“bajo’. La explicación que ofrecen es Que las diferentes estrategise
cognitivas surgen cuando el alumno madura. Son estas estrategisa cog—
nitivas emergentes las que permiten, sucesivamente,. los niveles más
altos de la adquisición de conceptos, es decir, estas estrategias cOm




Existe un buen ndmero de investigaciones que son de
gran ayuda para todo aquál Que construye un modelo de enseñanza de
adquisición de conceptos.. Los trabajos de Bruner, Goodno* y Austín
(1978) constituyen, indudablemente, la investigación más clásica so—.
bre la adquisición del. concepto. Para examinar el aprendizaje de los
conceptos, Gruner y sus colaboradores, trataron previamente la cues-
tión de qué es un concepto y qué significa conocer vn concepto. Para
Joyce y meil (1985) “es relativamente fácil poner en práctica las a0
tividades que propone este modelo de enseñanza, pero conseguir un
efectivo pensamiento conceptual exige una clare comprensión de la teo
ría del concepto” (p.40).
A las investigaciones de Bruner y sus colaboradores,
siguieron otras, como las de Klausaeier (1971) y tSA&jrray <1971) que
resaltan la enseñanza centrada en la adquisición de conceptos para
facilitar el aprendizaje y la memoria de conceptos de una sanare al-
tamente eficaz.
Seil y Uurphy (1982) han organizado investigaciones es.-
pecifices publicadas en cuatro apartados 1
EjemplOSl presentación de una selección de ejemplos
por medio de un ejemplo de análisis de probabilidad; utilización de
ejemplos y no—ojeeplos; presentación de un suministro da series ló —
gicas prácticas en la identificación de ejemplos y no—ejeniploe pre-
sentación de ejemplos segdn sus conceptos coordinados;: presentación
simultánea —en vez de sucesiva—de ejemplos de conceptos ceordina—
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dos; presentación de cuatro ejemplos a la vez; emparejamiento de
ejemplos y no—ejemplos ;selección del ndmero total de ejemplos basá’>~—
doce pricero en las csrateristicas del aprendizaje de los alumnos y,
después, en las características del concepto en si.
Definición, Investigaciones acerca de la utilización
de la definición de un concepto; for,nulación de la definición en tér-
minos de los atributos relacionados del concepto; presentacion de ~a
definiciones de conceptos antes que la presentación da los ejemplos
y no—ejemplos; presentación de definiciones cagón el nivel de desarro
lío del alumno.
Definiciones y Ejemplos: Uso de series combinadas de
secuencias lógicas y de una definición de concepto.
Técnicas de enseñanza relacionadas: Estudios de ence—
ñanza de estrategias a alumnos para diferenciar entre ejemplos y no—
ejemplos de un concepto; enseñanza de vocabulario básico en el comien
zo de la lección,
8runer, GooSnow y Austín (1978) subrayan la importan-
cia de implicar activasente a los alumnos y da creer una situación
en la que el alumno, junto con el control del profesor, estén equin—
brados; para ello señalan la necesidad de decir a los alumnos que es-
tarán implicados en ejercicios de adquisición de conceptos,
Raric (1984) investiga una estrategia de atributos~
de identificación para aprender conceptos. Usando una lista analíti-
ca de atributos y sus relaciones da mejor resultado que utilizando
ejemplos desde una clasificación da ellos. Además se mejora la-memoria.
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Surte, Ñ4cxinney, Ford y Gilmore (1985) estudian los
efectos de la presentación ordenada de ejemplos y no—ejemolos en alum
nos de primaria. Schwartz y Raphael (1905) investigaron la definición
del concepto y el vocabulario de los alumnos; cus resultados sugieren
que la enseñanza da la definición de un concepto puede ayudar e los
alumnos a evaluar el conocimiento de su vocabulario, guiar su bósqus—
da de nueva información y, por dítimo, ayudarles> en el recuerdo y re-
tención de conceptos,
4.2.4. Estrategias del proceso mental
.
Los componentes de un concepto, particularmente los
atributos y ejemplos, juegan importantes funciones en los procesos
del pensamiento relativo a la adquisición de un concepto en los al.u,e
nos..
Bruner, Goodnow y Austín (1978) identificaron procesos
regulares en la toma de decisiones de los alumnos, a las que denomí—
neron “estrategias del proceso mental’. Se utilizó el término de “es
trategia” para referirse a la secuencie de decisiones que se tomen
en cada fase del concepto. Utilizamos estrategias diferentes para
distintos tipos de conceptos, datos o materiales de aprendizaje.
Weil y L4urphy (1982) afirman que estas estrategias del proceso mental
tienen implicaciones en el desarrollo de este modelo de enseñanza,
por una parte, sirven para comprender las respuestas de lo. alumnos
durante las actividades de adquisición de conceptos; y por otra, pa-
ra facilitar las estrategias más óptimas del proceso mental.
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4.2.5. selección de estrategias
.
Bruner y sus colaboradores descubrieron seis estrate-
gias diferentes del proceso mental en el proceso de edouisición de
conceptos, junto con cinco series de factores Que afectan e la seleo
otón de estas estrategias..
[tos cinco factores. que influyen en la conducta de la
adquisición de conceptos son los siguientes-:.
le. Definición de la tarea:: Este primor factor contie
ne la serie más importante del alumno, ea decir, si el alumno está
buscando aprender un concepto o dnicamente un conjunto de hechos sic
lados; las- expectativas, del alumno acerca del concepto;> la definición
de la tarea que tiene éxito en el aprendizaje del concepto r la fami-
liaridad del alumno con el concepto y la predilección por los atri-
butos esenciales del concepto y, por dítimo, la profundidad de com-
prensión Que tiene el concepto buscado por el alumno.
2’, Naturaleza de los ejemplos encontrados:, Este se-
gundo factor contiene:. El ndmero y las clases o tipos de atributos,,
ejemplos y nc—ejemplos; la cantidad de información que se necesita
para asegurar la adquisición de un concepto y, finalmente, la capa-
cidad del sujeto para controlar el orden y la oportunidad de encontrar
los ejemplos y tos no-ejemplos.
39. Naturaleza de la validación: Este tercer factor
contiene; Las fuentes, frecuencia, inmediatez, ambigOeded y el careo
ter directo—indirecto de la validación.
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40. Consecuencias esperadas de la categorización:: Tra
te de la probabilidad de las consecuencias esperadas y los valona
de metas consecuencias.
5:. Naturaleza de las restricciones impuestas: Se re-
fiere a las restricciones impuestas a la selección de estrategias,
debidas a la naturaleza de las condiciones bajo las que el sujeto de-
be trabajar.
Las seis estrategias basadas en las condiciones de
aprendizaje, se dividen en:. Estrategias de selección y estrategias
de recepción. Las priasras, se utilizan cuando el alumno escoge li-
bremente ejemplos y no—ejemplos- del concepto para ir probando hipóté
cia sobre posibles conceptos. En los segundas, enmo afirman Bruner
y colaboradores, “la principal área de libertad del alumno se encuen
tra en las. hipótesis que él escoge y bo en la manera de elegir ejem-
píos y no—ejemplos para contrastarlos y probarlos” (1920, p.i28).
En términos de enseñanza, ésto significa Que con les
estrategias de selección, el profesor presenta ejemplos del concepto
sin etimueta y los alumnos se informan primero sobre cuáles sors ejem
píos y no—ejemplos~ además, deben intentar construir ejemplos positi-
vos por su cuenta.
Con las estrategias de recepción, el profesor presen-
ta ejemplos del concepto que están etiquetados previamente con un
“si” o un “no”. Joyce-y Weil (1985) aseguran que los métodos didác-
ticos que tienen lugar en las- escuelas, normalmente, funcionan como
“recepción”, “sin embargo, en la vida real los sucesos y datos da
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loe que extraemos los conceptos no están organizados ni etiquetados
coso en los ejercicios. Ror 550 lOs alumnos necesitan también apren-
der a categorizar lbs datos del n~jndo real, formando categorías a
partir de las condiciones reales” (p.So) (a).
PSra estos autores, la diferencie mayor entre las es-
trategias de recepción y selección de conceptos está en la califica—
ción y secuencialización de los ejem~,los. En les de selección, el
ejemplo no se califica hasta que el alumno pregunta si es positivo
o negativo, es decir, si unos son casos del concepto y los otros no..
En las da recepción, el profesor preaw,ta ejemplos calificados yxre—
viamente. Y otra diferencia ea que, en las- de selección, los alumnos.
pueden preguntar sobre sus propios ejemplos para llegar a captar el
concepto y, además, son los alumnos quienes controlan la secuencie
de los ejemplos eligiendo aquéllos Que consideran como mejores,.
4.2.5. .A~licación. del sodelo
.
Seil y Murphy (1962) dicen oue este modelo tiene una
gran utilidad y riqueza para la enseñanza, Ellos afirman oua mi los
conceptos son los principales elementos de le estructure cognitiva
del alumno, desgraciadamente la enseñanza de los conceptos recibe, a
menudo, menos atención que la enseñanza de hechos y habilidades ais-
ladas en el aula.. Pero si este situación mejore, es imprescindible
que los profesores tengan instrumentos adecuados paro enseñar la ad-
quisición da conceptos.
JI~ segundo problema del aprendizaje de conceptos Que
se da en las escuelas, consiste en la presentación de los conceptos
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sin referencia a sus atributos o características esenciales, más
bien, se presentan a los alumnos como un objeto más de consumo. Por
ello, este modelo de enseñanza ofrecería un interesante material al
profesor que mitigaría bastante el problema planteado. Además, se
aprenden conceptos cuando se presentan de una manera significativa,.
cuando se usan pare evaluar ejemplos y no—ejemplos futúros, relacio-
nándolos con otros conceptos, cuando se analizan los atributos esen-
ciales y no—esenciales, cuando se comprueban hipótesis y cuando de
sarrollan ejemplos propios.
Otro razón que hace importante este modelo de enseñan
za de conceptos para- la escuela básica es que tiene una aplicabili-
dad muy extensa.. Se puede aplicar en todas las edades y niveles de
enseñanza y, además, en todas las materias del currículos; finalmen-
te, se puede utilizar colmo un procedimiento de enseñanza y evaluación.
Este modelo ea un medio excelente para que los profesores puedan sa—
ber qué ideas importantes han asimilado los alumnos (9).
Para Joyce y W5i1 (1985) este modelo potencia la meto>.
dologia inductiva. Puede ser préoticn también para abrir nuevas~ áreas
conceptuales, iniciando invoetigaciones individuales o de grupo.
En resumen, la adquisición de cooceptos tiene apMca—
ciones. inmediata, e importante. en la enseñanza, En primer lugar, al
comprender mejor la naturaleza del concepto y la actividad concep~.
tual, se puede determinar eficazmente el momento en Que los alumnos
asimilan y comprenden un concepto, y cuando repiten las palabras sin’
entender el concepto. En segundo lugar, se puede reconocer las estra-
tegias de categorización Que utilizan los alumnos. Y en tercer lugar,
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se puede mejorar la calidad de la enseñanza de conceptos cuando se
usan sodelos de enseñanza que están basados, como es este caso, en
la naturaleza misma de los conceptos y en el proceso de su adquisi-
ción.
4.2.7. Efectos didácticos y educativos
.
En la Figura 5 ea presentan los efectos didácticos y
educativos de este modelo. Según la intención de cada lección, nos
encontramos con diferentes objetivos didácticos. Lies actividades de
le adquisición de conceptos se orientan a trebejar sobre la natura-
leza da loe conceptos, sobre conceptos específicos, ofrece práctica
en razonamiento inductivo y proporciona una mejora en las estrate-
gias de fonmación de conceptos.
En cuanto a los objetivos educativos, hay un foeento
de la conciencia abierta a perspectivas diferentes, se potencia le
tolerancia ante la ambigfleded junta con un aprecio por la lógica.y,
por dltieof-alimenta la sensiblidad hacia el razonamiento lógico de
la comunicación.
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4.3. Modelo del Desarrollo Cognitivo
.
En esta tercera parte del capitulo presentamos el mo-
delo de ensa anza del Desarrollo Cognitivo.. Nuestro análisis va refe—
rido,en primer lugar, a presentar la estructura pisgetiana del. desa-
rrollo cognitivo, aquí describimos los procesos de adaptación1 etapas
de desarrollo y validez actual da la teoría de Pisget. En segundo lu
gar, exponemos los principios educativos derivados de los trabajos
de piaget y a continuación examinamos las funciones del profesor en
el proceso de este modelo do enseñanza. Y, por lítico, analizamos al-
gunas aplicaciones de> los principios del desarrollo cognitivo en la
escuela..
4.3.1.. La estructura pisoistiana
.
Segdn Piaget (1978,1963), el desarrollo intelectual
se explica mejor como un proceso de eQuilibrio: ‘La coespenseción de-
bida a las actividades del sujeto como respuesta e las perturtacionea
externas” (1976,p.126). El equilibrio se compone alternativamente de
dos aspectos complementarios: Funciones y estructuras.
Ginsburg y Opper (1962) y Rosen <1984), hablan del
funcionamiento constante, afirmando que tiene lugar en todas las eta
psa. o niveles de desarrollo, Está compuesto por tres actividades pria
cipaleas: Asimilación, acomodación y adaptación. Estas tres activida—
des- constituyen un proceso progresivo, en el que el sujeto interaccio
na con el. medio ambiente externo, a la vez que está influenciado por
él. Pór eso, el individuo asimila el mundo exterior dentro de eato’uc—
tures cognitivas ya existentes y de una manera alternativa tiende a
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cambiar o alterar estas estructuras para acomodarme sí mundo externo.
La compensación de los procesos, o equilibrio, entre la asimilación
y la acomodación, se llama “adaptación”. Este proceso de adaptación
será diferente en cada etapa de desarrollo cognitivo,
Un ejemplo de cómo la adaptación intelectual persigue
le unión y el ajuste, lo podemos observar fácilmente en un niño ouo
tenga experiencia previa de sumea-girse en el agua¡ esta niño ya ha
desarrollado el esquema de que los objetos flotan. Pues bien, cuando
se le presenta slgdn juguete nuevo Que no flote, él haré intentos pa
rs asimilar las interacciones con estos nuevos materiales dentro del
esquema “objetos que flotan” • Las eoqoeriencias posteriores, con los
juguetes nuevos revelarán al niño que estos materiales no flotan. El
esquema existente se acomodará para ajustar o adaptar la nueva expe-
riencia, es> decir, en el procaso da asimilación de los juguetes nue-
vos, el niño acomodará el esquema existente —objetos Que flotan—
para ir encontrando la nueva realidad del medio ambiente ——unoa obje
tos flotan y otros no lo hacen—.
Ptaget (1976) afirma que la función de le que hable-
mos, es un proceso invariable que tiene lugar en todas les etapas
del desarrollo cognitivo. Lo Que es diferente en las etapas es le
naturaleza de las estructuras utilizadas en la adaptación, evolucio
nsnd~ desde una base perceptiva y de movimientos elementales —pren—-
sión, por ejemplo—, hasta operaciones mentales superiores.
Estas diferentas estructuras, o métodos, disponibles
a los sujetos para interpretar y comprender su medio ambiente, no
son innatas, sino que son el resultado de una adQuisición evolutiva
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que las va modificando hasta convertirlas en complejas y diferencia-
des. Es importante destacar Que estas etapas del desarrollo cognití—
yo, con sus estructures determinadas pera inspeccionar el cundo, se
suceden en una secuencia constante o invariable. Como señalan Geod
y flrophy (1985,p.56): ‘Loa niños se desarrollan en etapas cualitati-
vamente diferentes, cada una de las cuales representa un nuevo nivel
o coordinación del conocimiento”.(lO).
Casa (1969) indica que Piaget formulci varios factores
Que influyen en el ritmo del desarrollo que progresa el niño a lo
largo de los tres estadios del desarrollo intelectual —sensoriomo
tor, representacieñal (con dos importantes subestadios: preoperacio’-
nal y operacional concreto) y formal—.
El primar factor es la rnaduraoi~n. Aunque reconoció
la importancia de este factor, no le adjudicó un papel prioritario,
situéndolo prácticamente a los primeros años de vide (11>.
El. segundo factor es la oxgeriencia física. Sin lugar
a dúdas es evidente la necesidad de postular efectos de le experien-
cia en el desarrollo intelectual. Sin embargo, en virtud de que el
tipo da experiencia física que configure una condición previa para
el deaarrol.lo intelectual es susceptible de ser universal, Piagat le
did un papel relativamente reducido. fl consideraba que la mayoría
de las> experiencias físicas tienen el mismo potencial con respecto
a su efecto en el crecimiento cognitivo.
El tercer factor es la experiencia social. A este fao
tor le dié un papel sás preponderante cus al anterior; por ejemplo,
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era evidente que la experiencia social es necesaria para el desarro-
lío de debelo: socialmente acordados, Pero el próximo factor fué
para Piaget el más importante.
El cuarto factor, y lítico, es la propia actividad
coordinadora interna del niño. Piaget estebe convencido de que ea—
te actividad está dominada por el interés del niño en alcanzar ml
equilibriot, ea decir, en alcanzar un estado cognitivo en el Que
sea posible explicar el mayor ndmero dra sucesos externos mediante
el conjunto más lento y menos contradictorio de estructuras internas..
Pisget concluyó Que el ritmo de desarrollo era necesariamente lento,.
ya Que las estructuras cognitivas tienen una amplia generalidad y
tienen que abetraerse de las pautas de las propias operaciones del
niño en el mundo —ozsea,de manera reflexiva— más que de la percep-
ción directa del mundo propiamente dicho —o sea, de manera empírica——,
La validez de le teoría de Pieget, según Cese (1989),
“se basaba tanto en la amplitud de los datos que podía explicar coso
en la elegancia con que lo hizo” (p.Sl). ¿Cuáles fueron los datos prin
cipales que explicó?, Case nos lo resume en los siguientes: En primer
lugar, el hecho de que comprensiones formalmente semejantes en une
emplitud da dominios se adquieren más o menos a la misma edad los ex
plicó sugiriendo que dichas comprensiones exigen la aplicación de la
misma estructura subyacente. En segundo lugar, está el hecho de Que
determinadas secuencias del desarrollo cognitivo son universales, Pía
get lo explicó diciendo que las estructures de orden superior so en-
samblan a partir de estructuras de orden inferior, y por esta razón
la siguen en un~ sucesión lógica. En tercer lugar
1 el hecho de cue
los niños no parezcan adquirir determinados tipos de comprensión
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hasta una edad más tardía, se explicó diciendo que tales co¿mprenaio—
nec se consiguen cuando se ha llegado a un nivel determinado de es-
tructura lógica y que la construcción de tal estructura necesita mu-
cho tiempo. En cuarto lugar, Piaget explicó el hecho de Que hay para
lelismos entre el primer aprendizaje motor de los bebés y las formas
más complejas de aprendizaje Que se adquieren posteriormente y, ade-
más, aunque hay diferencia en el tipo de estructura que subyace a los
cambios de aprendizaje, el proceso fundamental —la diferenciación y
coordinación de programas en respuesta el desequilibrio cognitivo—
funcionaleente novaría. En quinto, y último lugar, el hecho de cus
los ni~oa tengan que alcanzar cierto grado de madurez antes de cue
se- beneficien de determinados tipos de experiencia, se explicó dicien
do que, a menos Que hayan adQuirido la estructura lógica adecuada,
no puedan tener beneficios de determinados tipos de experiencia, por
la sencilla rezón de que carecen del mecanismo interno para asimilar-
le.
Case (1969, p.52) afirma que ‘ante, del trabajo de
Piaget no se sabio Que la secuencia del desarrollo es- constante, que
el ritmo del desarrollo es tan lento o el aprendizaje tan difícil,
Aunque la teoría plenamente articulada se demarrolló con el fin de
explicar dichos fenómenos, fueron sus supuestos básicos los que con-
dujeron a su descubrimiento. En consecuencia, es justo afirmar aus
el programa de investigación de Piaget no sólo tiNo un impresionan-
te poder ‘explicativo’ , sino también un impresionante poder ‘heurís-
tico”•.
flovelí (1984), uno de los autores anglosajones que me
jor conoce la teoría piagetiona y más etención ha prestado al proble—
lBflí
ma de los estadios no ha dudado en afirmar recientemente que loa es-
tudios de Piaget en este aspecto es incompleto. Flavelí se pregunta
por el grado de “homogeneidad” de la mente del niño en sus distintas
edades, es decir: por su consistencia a través de teresa, situaciones
y dominios conceptuales. Aunque Piaget postulaba una homogeneidad
máxima, Plavelí opina que la mente del niño no es del todo homogénea,
pero tampoco del todo heterogénea. En realidad, aunQue no se sostie-
nen hoy unos estadios cognitivos universales y generales tal y como
postulaba Piaget, pueden existir importantes consistencias que toda
teoría del desarrollo debería explicar (12).
4.3.2. Principios del sorendizale y la enseñanza
.
La relación entre la teoría del desarrollo cognitivo
de Piaget y la enseñanza me pueden entender mejor si analizamos los
principios del aprendizaje y las funciones del profesor propuestos
por este modelo de enseñanza.
Ginsburg y Opper (1U2) y IictJally (1967) analizan con
detalle su!tLo.pniacigios del aflrendlzajo Que se derivan del estudio
de Piaget sobre el desarrollo cognitivo.
Elsrirnersrincipio, es~ que los niños deberían cona —
truir su propio aprendizaje. Xuhn y Ho (1980), Lavatellí (1980) y
Colí (1990), señalan que la idea de que los niños aprenden mejor cuan
do construyen su propio significado desde las experiencias es el nú-
cleo de la teoría del desarrollo cognitivo.
Para Case (1929) la educación dete orientarme hacia
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los procesos espontáneos de aprendizaje y desarrollo, o sea, hacia
procesos autónomos como diferenciación, coordinación, equilibrio y
abstracción reflexiva. Los educadores no deben dar mucha importancia
a le enseñanza directa ni a actividad alguna oue interfiera los in-
tentos activos de los niños por extraer significado del mundo.
Posen (1984) y Goed y Brophy (1985) afirman que para
Piaget, conocer es actuar. Loa niños son los arquitectos de su pro—
pío conocimiento e inteligencia. McNally (1987) y Cdl (1990) sostie
nen Que el aprendizaje autoiniciado y el trabajo espontáneo, basados
en los interases y necesidades personales de los niños, son mucho
más apropiados para producir el conflicto cognitivo y una mejor adea
tación.
Para Joyce y Weil (1965) la importancia del papel coros
tructivo en el aprendizaje significa que se debe dar a los alumnos
muchas oportunidades pera que estén activos y manipulen materiales
Como indica Colí (1987, p.ll6)1 ‘los osQuemoas de conocimiento Que el
alumno activa anto una nueva situación de aprendizaje constituyen su
característica individual más importante.. .estos esquemas tienen una.
dinámica interna que la intervención pedagógico no puede ignorar ni
tratar de sustituir. Es pues, caí alumno al que construye, modifica,
enriquece y diversifica sus esquemas. La ayuda pedagógica consiste,
esencialmente, en crear condiciones adecuadas- para que se produzca
esta dinámica interna
Singar y Hevenson (1984) señalan Que el papal cons-
tructivo del eprendizajo significa cus los sujetos tengan libertad
pare elegir con qué ven a interaccionar y actuar sobro al medio Sm—
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biente de una manera consecuente con el crecimiento del desarrollo,
es decir, que tengan experiencias con materiales concretos durante
el aprendizaje, en vez de comenzar con abstracciones.
Elsagundojrincipic es Que la educación deberla es-
tsr centrada—en—el—niño. Para Cdl (1987, 1990), este principio se
deriva lógicamente del principio constructivista , y está basado en
el descubrisiento de Pieget en donde establece Que la diferencia cte
ve entre los niños y los adultos de acceso a la realidad, ver el sun
do y utilizar el lenguaje, es básicasente cualitativa y no cuantita-
tiva, como se creía anteriormente.
Case <1989) sostiene que la educación debe edopterse
el actual estado de desarrollo de los niños, es decir, el modo en
Que interpretan el mundo y la etanera de operar en él. Este autor ex-
plica que para los piagetianos —con su visión del niño como joven
científico racional y autónomo—, el enfoqus preferido casi siespra
se ha centrado en el niño, siendo los niños estimulados a explorar
y reflexionar independientemente sobre la más amplia variedad de si-
tuaciones posibles.
~lt~rcer go-inci2to es que la educación debería ser
individualizada, También este principio, como el anterior, se deriva
del principio constructivista.
Para Ginsburg y Gpper (1962) dada la amplia diversi-
dad de esquemas existentes en el aula y la importancia del papel de
los alumnos en la selección de sus propias experiencias de aprendiza-
je, el objetivo del profesor en el modelo de desarrollo cognitivo es
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individualizar todo lo posible la enseñanza, Creer un tnedio da apren
dizaje en el que cada niño pueda crear sus propias experiencias da
aprendizaje basadas en sus intereses y necasidades personales.
Case (1989) dice que es necesario crear un contexto
que permita al maestro adaptarso a las necesidades de cada alumno
individual y tomar decisiones con respecto a variables como el ni-
vel evolutivo original del niño en un dominio, el equilibrio entre
actividad independiente y socialmente regulada con la que se sienta
más cómodo <el niño) y, por dítimo, la cantidad de simplificación
de la tarea1 incitación y práctica cuidadosamente controlada que ne
casita para completar los diversos subcoeponentes del proceso de reor
ganización estructural —acceso a esquemas, evaluación, reetiqueta—
ción y consolidación—.
Pare Cdl (1987) la acción educativa óptima siempre
esté en función de las características de los alumnos a loe que se
dirige. La auténtica individualización consiste en adaptar los Méto-
dos de enseñanza a les características individuales de los alumnos,.
En un planteamiento constructivista, asumir íntegramente las dife-
rencias individuales significa asumir la necesidad de un ajuste en-
tre ¿ebos elementos.
Weil y Murphy (1982) hacen notar que el desarrollo
de un’ ambiente de aprendizajes constructivista no necesita la creación
de un programa de aprendizaje individual para cada niño. Y ésto es
así, principalmente, porque dentro de una clase un gran grupo de ni-
ños estarán funcionando en una etapa específica de desarrollo y otros
grupos más pequeños de niños se encontrarán en etapas de desarrollo
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algo por encima o por debajo de ese gran grupo. El profesor tendría
Que proporcionar una amplia variedad de estímulos ambiantales apro-
piados, cagón el alcance de los niveles de desarrrollo de la clase.
Estos materiales diferenciados se utilizarían por distintos alumnos
en tiempos variables para crear experiencias de aprendizaje.
El cuarto 2rinci2io es que la interacción social debe-
ría jugar un papel significativo en el aula. McNally (1927) afinas
que para Piagat, la interacción social se valoro por su efecto en la
reestructuración cognitiva o en la adaptación.
Para Flavelí (1984), IAarchesi (1984) y Delval (1981),
el desarrollo del conocimiento social y la influencia de los facto-
res- sociales en el desarrollo cognitivo tienen una importancia pre-
ponderante en la enseñanza segón este modelo: de Piaget.
Para Ginsburg y Opper (1982), la interacción cognitiva
obliga a loa alumnos a presentar sus propias opiniones de manera ló-
gica, a clarificar su proceso intelectual y a defender y justificar
Sus posturas.
Joyce y W.il (1983) señalan que para Piaget los concoL—
sientos lógicos y sociales se aprenden mejor de los otros niños • El.
grupo de iguales es también una fuente de desequilibrio. Además-, es-
tas experiencias que potencian el desarrollo cognitivo del tipo- de
interacción social, son tan valiosas como cualquiera de. las exponen-
cias de tipo ffsico~-.materiaí.
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4.3.3. Funciones del profesor
.
Las funciones Que esto modelo de desarrollo cognitivo








como organizador del ambiente de apren—
como promotor de interacción social.
como diegnosticador del desarrollo del
como creador y facilitador del conflic—
En este modelo de enseñanza, la última función, en
donde el profesor os quien, después da introducir un conflicto cogní
tivo, ayuda a los alumnos a conseguir el reequilibrio posterior,
junto con la penúltima, el profesor como diagnosticador, son las més
importantes, según emPalan Weil y Murphy (1982). Por esta razón, pro—
fundizaresios más en su análisis, presentando sólo someramente las dos
primeras.
4.3.2.1. El profesor como organizador del ambiente de agrendiza.le
En esta función se destaca al papeí del profesor de
construir y organizar el entorno físico, para los conocimientos de
tipo físicos y lógicos.
Según Foatherstone (1981), Kohl (1980) y Weikart (1965),
el profesor trata, principalmante, de desarrollar una bese material
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tan rica y variada como sea posible, organizando estos materiales en
“centros’ o espacios donde los aluanos pueden trabajar. Para L~cNally
(1987) la idea es crear situaciones que animen a loa niños a diseñar
sus propios experimentos da aprendizaje según la etapa apropiada en
Que 55 encuentran.
4.3.3.2. El qrcfeeor como orceotor de interacción social
.
Esta función del profesor se refiere al papel que tie-
ne como racilitedor del entorno social en el aula. Hersh, Paulitto y
Reimer (1983) resaltan que una de las tarase del profesor es desarro-
llar un entorno caracterizado por el respeto, acogida, tolerancia e
igualdad.
- Weikart (1985) sostiene que el profesor debe favorecer
oportunidades para Que los alumnos colaboren durante los tiempos de
trabajo¡ cuando los alumnos han acabado su tares convoca a toda la
clase para discutir juntos lo realizado, seleccionan el próximo tra-
bajo y las tácnicae de mantenimiento de grupo, todo ello siguiendo
une normativa regular que previamente se ha elaborado en mí aula.
4.3.3.3. El orofesor como diagnosticador del desarrollo del alumno
En esta función el profesar tiene el pape1 de asesor
y diagnosticador del proceso intelectual del alumno. Geod y Brcphy
(1985) afirman que la primera responsabilidad del profesor es con-
seguir una cierta espatia intelectual con el alumno. Pera Ginsburg
y Oj,per (1982), el profesor debe becar un esfuerzo especial para com
prender las experiencias de un niño y ver las cosas desde el punto
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de vista del nifld>
Piaget ofrece al profesor un instrutoento especial pa-
ra utilizar en el diagnóstico del proceso intelectual del alumno: El
~dto~os1ini~o(13). Pero el mismo Piaget nos da su opinión acerca
de este instrumento cuando dice que “creemos inútil presentar aquí
un ejemplo de interrogatorio, porque el método clínico adío se apren-
de por una práctica larga. Opinamos, que tanto en psicología infantil.
como en psicología patológica, se necesita un año de ejercicios dia-
rios para salir de los inevitable, tanteos del principio. [Es tan di-
fícil no hablar demasiado cuando se pregunta e un niño, sobre todo
si es pedagogol Es tan difícil no sugestionarl...el buen experimen-
tador debe reunir dos cualidades con frecuencia incompatibles: Saber
observ
— — — Sr, es decir, dejar hablar al niño, no agotar nada, no desviar
nada y el mismo tiempo, saber buscar !íao ~recIsd,tener en todo ins-
tante alguna hipótesis de trabajo, alguna teoría, justa o falsa, que
comprobar” (1961, p.l7).
Pera Joyce y Weil (1986), este método clínico, que
Pieget calificó de “entreviste clínica”, tiene como objetivo deter-
minar la naturaleza del razonamiento del niño “investigando los lial
tas’ de sus capacidades. En la situación de entrevista clínica, el
profesor plantea preguntas, escucha y observa le conducta del alum-
no, se basa en una hipótesis acerca del nivel sentel del alumno, for
muía preguntas hasta comprobar el nivel espontáneo intelectual del
alumno. En este situación las respuestas correctas y las incorrectas
que da el alumno den al profesor una información útil, aunque las
respuestas más válidas son las que se expresan espontáneamente o des
puás de una reflexión. Las señales pare cebar si el alumno está en
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un nivel determinado de razonamiento son las que revelan que el alum-
no formula un juicio correcto, cuando da una justificación lógica,
cuando contesta adecuadamente a sugerencias contrarias y, por dítí—
tao, cuando realiza con éxito un trabajo relacionado con el tema.
Coman (1963) perfiló un procedimiento de seis pasos
para el método clínico. El paso más importante es la aplicación del
método, o la entrevista clínica, es decir, este procedimiento está
diseñado para descubrir el proceso mental y las capacidades de rezo
namiento del alumno.
La entrevista no es una lista rígida de preguntas,
sino más bien una serie de habilidades que se ponen en práctica en
un intercambio dinámico entre el profesor y el alumno. Esta es le
clave para comprender el mundo a través de los ojos de un niño.
Seil y Murphy (1962) dan dos indicaciones acerca del
uso de las entrevistas, según este modelo, en sí aula. Lo primero,
es Qué este procedimiento se use de manera foneal e informal • En un
marco formal, el profesor estructure un intercambio o situación de
entrevista, en orden a averiguar información sobre los procesos in-
telectuales yde la etapa de desarrollo de un niño. Este entrevista>,
que la realiza un profesor seleccionado para ello y en base e una
avaluación previa, tiene lugar en un área aislada ——despacho o un-
sitio adecuado— en donde se encuentran sólo el profesor y un úni-
co alumno. El principal objetivo es ayudar al profesor para Que fun-
cione en otros roles en relación a un niño particular.
En el sarco informal, el profesor cualquier situación
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espontánea y generalmente, sigue el mismo proceso de intercambio di-
námico como en la entrevista formal.
La diferencia entre la entrevista formal e informal
está: Primero, en Que la entrevista informal tiene lugar cuando el
~rofosor encuentra al alumno ocupado ya en una tarea que él mismo
he. seleccionado, por ejemplo cuando el alumno está dividiendo una
caja de bloques en dos montones en base al criterio color. Segundo,
que el objetivo en la entrevista informal esté más orientado a uti-
lizar la información que obtiene del alumno pera planificar la ense-
ñanza. Pero, indudablemente, os más importante ayudar al alumno a
pasar hacia procesos mentales de nivel superior, tal y coso ocurre
en la entrevista formal.
La segunda indicación Que dan Wail y Murphy, es que las.
entrevistes clínicas formales e infonnales se basan en el currículuto
utilizado en el aula. Es importante señalar que en la entrevista for-
mal, las tareas de evaluación preestructuradas se diseñan para usar
los mismos tipos de operaciones y esteriales del curriculus, Que se
supone debe usar un niño normalmente en el aula.




Cowan (1983), Nersh, Paolitto y Peimer (1984), resaltan
que los profesores son responsables de la primera creación del dese—
quilibrio o conflicto cognitivo, al tiempo que ellos serán los que
faciliten la reestructuración cognitiva posterior. Estos autores> re—
marcan que esta es su función más importante.
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Lacasa y García Madruga (1968) dicen que el cundo in-
fantil se forma con “loe estímulos que el niño recibe, éstos, una
vez asimilados, se convierten en observables que progresivamente irán
insertándose en un sistema de coordinaciones. oebemos reconocer, por
lo tanto, que los miamos estímulos no tienen a lo largo del desarro—
lío la misma significación, el objeto no es nunca captado por al su-
jeto en estado puro sino que es asimilado a un conjunto de estructu-
ras que, a su vez, van siendo construidas progreeivamente”(p.220).
Así explican ellos el desequilibrio y las coa,tradio—
ciones que ocurran an él crecimiento intelectual. Para estos> autores
el concepto de desequilibrio o conflicto cognitivo es inaeparable
de determinadas formas de conducta que suponen una dificultad de ojus
te entre el sujeto y los objetos sobre los que él ejerce su actividad.
Tales desajustes se manifiestan como un conjunto de contradicciones
de las que el niño no parece ser consciente. Para estos investigado-
res se trata de lo qtedenoeaina,como “desequilibrios prácticos”, da—
bidds a una determinada relación entre la realidad y las estructuras
cognitivas. En definitiva, “las contradicciones comienzan a surgir
coso una serie de elementos ajenos o exteriores al sistema cognitivo
que entran en contacto con él y le resultan perturbadores)’ (Lacase y
GardfaMadruga, 1966, p.221).
Para Case (1969) el profesor tiene que crear una serie
de actividades educativas que potencien al máximo la posibilidad de
que cada niño, en tanto individuo, pueda, por un lado, participar en’
alguna tarea apropiada para su actual nivel estructural y que, por el
otro, le permita progresar hacia niveles superiores.
Seil y Murphy (1962) llaman la atención sobre dos es...
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pactos importantes: El primaro, es Que los profesores facilitan el
desarrollo cognitivo durante asta reajuste del conflicto, utilizando
las miases habilidades Que son necesarias pare la entreviste clínica;
los profesores actúan como facilitadores o guias, bien sea trabajan-
do con un alumno, o con la clase entera; como, por ejemplo, cuando
hacen preguntas a los alumnos tratan de que ellos justifiquen sus
respuestas, señalan contradicciones en el proceso del pensamiento,
etc.
El segundo aspecto, ea Que el desarrollo cognitivo y
el desarrollo moral tienen una diferencia apreciable en relación el
nivel óptimo del conflicto cognitivo.
Enright (1900) y Kohlberg (í~ií) afirman que en el de
sarrollo moral se pueda alcanzar el grado óptimo de conflicto cogní—
tivo utilizando estrategias de razonamiento que se situen en una eta-
pa superior del nivel de razonamaiento general del alumno.
Las observaciones de Lunzer (1988) se orientan a poner
de manifiesto la conducta de Piaget con los niños: ‘Se acercaba a los
niños y les planteaba problemas, unos prácticos y otros verbales, ira
tentando siempre sacar conclusiones sobre el tipo de razonamiento
que implicaban” (p.243). Para este autor, Pieget trató constantemen-
te de describir el conocimiento como una estructura, es decir, que
el desarrollo cognitivo presupone una serie de estructuras —auto—
regulaciones, operaciones concretas, operaciones formales— y oue
la sucesión de éstas dependo de los mecanismos internos de la ínteR
gencia, del principio de equilibrio y no de la percepción, del lengua
jo, ni siQuiera del desarrollo neurofisiológico. Aunque Piaget nantie—
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nc que la interacción es esencial pata el desarrollo cognitivo, ya
que el conocimiento se alimenta de la experiencia, sin embargo, él
insiste en que los cambios más importantes’ en la inteligencia están
regidos por leyes> internas. A partir de estas observaciones se dedu-
ce la insistencia de Piaget en el papel del conflicto cognitivo en
el desarrollo de la inteligencia, su énfasis de hallar un principio
unificador en la evolución de conductas intelectuales en una amplia
gama de situaciones, especialmente en las que consideraba edades crí-
ticas —de 5 a 2 años y de 11 a 16—. Mientras que impulsé la entre
vista diagnóstica como su técnica principal, introdujo dos alteracio-
nes principaleS’ En primer lugar, las preguntas Que se hacían a los
niños no se centraban en cosas abstractas o más allá de su compren-
alón, por el contrario, se atenían a los movimiantos y dimensiones
de objetos concretos, muchos de ellos familisres>a los niños.. Y, pot
otra parte, como esos objetos estaban presentes e la vista de los ni-
ños, se podían manipular y tocar, y a menudo, la respueata exigida
no era verbal en absoluto, sino práctica.
4.3.4. Aplicaciones del desarrollo cognitivo en la escuela
.
Ho cabe duda de que el papel que ha. desempeñado la
educación formal en la promoción del desarrollo cognitivo ha sido
materia de mucho debate. Las descripciones de las situaciones expe-
rimentales de Piaget solían ser muy vagas, casi nunca se especificaba
el número de sujetos entrevistados ni las características de éstos,
según Flavelí (1984)1 también el desarrollo de la inteligencia me-
diante estedios ha sido fuente de numerosas criticas, por ejemplo
las de Bramad (1963). Musaen, Conger y Kagan (1963) señalan que la
obra da Piaget no explica los mecanismos de le transición ínter-eta
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psa. Se ha reunido numerosas investigaciones acerca del desarrollo
de las operaciones concretas, al ser date el estadio más investigado
por parte de varios autores en trabajos de ampliación o de réplica,
y también por el mismo Pieget (14).
Case (1984) resume en cuatro apartados las criticas
ante las debilidades descubiertas en la teoría de los estadios pía—
getienos. En primer lugar, hay una explicación insuficiente de los
desfases en la adquisición de algunas tareas como, por ejemplo, las
conservaciones. Segundo, la eocasa intarcorrelación entra tarasa Que
nc muestran ningún desfase, en el mismo nivel de edad. Tercero, la
teoría piagetiena no llega a explicar el que, por medio de diversos
medios y técnicas
1 los niños dominen tareas especificas de estadios
posteriores a aquél en que se encuentran. Y, por último, la dificul-
tad da poder operativizar los procesos de transición entre los esta-
dios, debido al modo estructural en que están definidos dichos esta-
dios.
Lacasa y García Madruga (íSfiS> señalan que las tres
primeras críticas acentúen los problemas planteados sobre la estrtjc—
turación horizontal de los estadios piagetianca: “La existencia de
desfases horizontales dentro de un mismo estadio pone en cuestión el
carácter da estructura totalizadora da éste y las explicaciones dadas
han sido criticadas, no sin alguna razón, por su carácter circular.
El hallazgo de intercorralaciones bajas entre tareas sin ningún des-
fase ea, quizás, más grave puesto que la teoría ni siquiera las había
previsto y pone de manifiesto la importancia de los factores. como las>
características de la tarea y el contenido utilizado. En cuanto a la
tercera de las debilidades apuntadas por Case, la mejora de resulta’.
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dos encontrados mediante tdcnicss de instrucción se han añadido re-’
cientemente otros datos entre los que se encuentran los estudios rea-
lizados desde el enfoqus del conflicto socio—cognitivo Que -ponen el
acento en la interacción social como base del factor de desarrollo”
(p.228)..
Todo dsto ha llevado a algunos investigadores, según
sail y Uuz~hy (1982). a la conclusión de que la obra piagetiana acer
ca del desarrollo cognitivo ofrecía poca orientación o ayuda para los
profesores y planificadOrea. de la enseñanza. (ls)1.
Pero otros autores como Case (1984, í989j, Cclii (1907,
1990), wsikart (1988), Lunzer (1986), Joyce y Weil (1985), Geod y
Murphy (í98s), Físvelí (1884) y Delval (tssa}, sostienen y demuestran
Que la obra de Piaget tiene una gran importancia pare le educación y
la enseñanza en la escuela.
Ghse (1989) señala que la teoría de Piaget apuntaba
a varias aplicaciones educativas. Las más importantes eran, por una
parte, que la enseñanza que reciben los niños debe ajustarse al tipa
de funcionamiento intelectual del que son capaces 1 y por otra, que
el enfoqus general que se adopte debe potenciar el proceso sutorreg~
lado,’ o constructivo.
Cdl (1990) manifiesta que una de las teorías que im-
pregnan el Modelo de Oiseño Curricular Base de nuestra actual refor-
es educativa, es la teoria genética de Piagat y sus colaboradores de
la escuela de Ginebra, tanto en lo que concierne a la concepción de
los procesos de cambio, como lo que se refiere a las forwsulaoiones -
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estructurales clásicas del desarrollo operatorio y las elaboracio-
nes más recientes sobre las estrategias cognitivas y los procedimien
tos de resolución de problemas. Además, este modelo de Piaget, “pos-
tule la existencia de una dirección y de unos estadios o niveles unu
versales del desarrollo Que pueden adoptarse como finas educativos,
es decir, que pueden tomaras corso un modelo del desarrollo personal
que debe promover la educación’ (p.l69).
Ouckworth (1981), una investigadora piagetiana, ha
aplicado los postulados del desarrollo cognitivo en un importante
programa de enseñanza de las ciencias. Esta autora plantea la tesis
en un interesante articulo sobre el dilema Que durante estos años 5.
han suscitado en torno a les aplicaciones más radiosles de Piagst en
la escuela, y esta ea su tesis:: El postulado fl se lo enseñamos do
masiado pronto y no pueden aprenderlo o demasiado tarde y ya lo cono
can’, es un falso dileea:puss el problema está en que se comete un
error respecto al “quid” de la educación; a vacas, al justificar la
teoría de Piaget se ha dicho que la educación consiste principalmen-
te en promover la adquisición de estructuras cognitivas 1 sin embargo,
siendo fieles a Piaget, estos cambios son los únicos por los que no
tendríamos que preocuparnos en la educación, puesto Que si se deja
Que los niños sigan su propio ritmo ofreciéndoles una cantidad y va—-
nadad de experiencias no especificas, matas adquisiciones se produr
ten inexorablemente con la misma naturalidad Que se aprende a andar
o a hablar. El “Quid” de la educación está en promover, no el desa-
rrolla natural, sino, más bien, la adquisición del máximo posible de
conocimientos —tanto en amplitud como en profundidad—, teniendo en
cuenta la competencia eognitiva general del alumno; y estos conocí—
mientes se adquieren, precisamente, con una acción pedagógico directa.
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Weil y Murphy (1982) recogen dos ejemplos de aplica-
ción de esta modelo, afirmando que la puesta en práctica de los prir,
cipios del desarrollo cognitivo ha sido más frecuente en aquellas si
tuaciOnes que afectan a la organización total de la clase, como son
las escuelas de primaria británicas y las escuelas de “educación
abierta” americanas.
Lo que tienen de común estos dos ejemplos es una míe—
— filosofía acerca del rol. del profesor, la tonas de aprender, el
curnículus y la organización del aula,
El profesor no es el transmisor de información, sino
más bien, el facilitador del aprendizaje. El comet1~o del profesor es
ofrecer un entonto tan rico como sea posible y actuar a modo da direc
tor de etapa, poniendo a los niñee en contacto con ase entorno.
El aprendizaje en estas escuelas se basa en tres prin
cipios Que los niños aprendan mediante el uso de procedimientos con
sentido para ellos en un momento determinado, y al tener sentido pa-
ra ellos, el aprendizaje puede ser un descubrimiento. Tsmbién señalar
que los niños eligen experiencias concretas para realizarlas y aprOTl—
dar,
El curriculus que se va a aprender se considera manos
importante que el proceso utilizado en el aprendizaje. El aprendiza-
je episódiao o incidental es. más importante que la progresión verti-
cal a travás de materias académicas detentinadas. Así, el curriculus
tiende a estar más integrado que en el de las escuelas tradicionales,
es. decir, las áreas curricularea tienden a fusionaras mdc que a dis-
persaras en diferentes temas o áreas.
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Y por último, la organización de la escuela y las au-
las, está en tales condiciones, que se produce la máxima individuaR
zación del aprendizaje e interacción social. Las aulas de la “escue-
le abierta’ no se caracterizan por los pupitres y sillas, sino por
los centros de interés, los lugares de trabajo y el espacio de suelo
libre donde los alumnos pueden dialogar y trebejar.
Un interesante ejemplo de la escuela abierta en rela-
ción a este modelo de desarrollo cognitivo fud el que realizaron Wai—
kert, Rogare, Adcok y McClelland (1991). Estos autores presentaron
un modelo de desarrollo instructivo que apilicaba la teoría piagetia—
na a la organización de las actividades de enseñanza. En su estudio
sobre los principios del desarrollo cognitivo y su diseño experimena—
tal, llevaron a cabo el Proyecto de Preescolar Peri-y Ypsilanti, rea-
lizado en Ypsilantí (Michigan). El proyecto Ypailanti se diseñó para
evaluar los efectos longitudinales de un programa de preescolar basa
do en un curriculua orientado cognitivamente sobre la adcuiaición de
alumnos de minorías económicamente débiles. El programa se extendió
de octubre a mayo, durante doce horas y «tedie a la semana durrante
dos años. Había también una sesión de enseñanza en el hogar de noven
te minutos, una vez por semana, para cada alumno. Cuatro grupos de
niños recibieron el programa durante dos años y solo un grupo duran-
te un año. Cada día se dividió en seis bloques de tiempot Planifica-
ción del tiempo (20 minutos), tiempo da trabajo (40 minutos), tiempn
de limpieza (ís minutos), tiempo para tomar un zumo y reunirsa con
el grupo (so minutos), tiempo de actividad (20 minutos) y encuentro
de evaluación grt,pal (10 minutos).
Sobre la base de este experimento, Hommann, Banet y
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Weikart (1965) han desarrollado un modelo curricular completo para
la escuela infantil, muy parecido al anterior pero introduciendo me-
joras e partir de las aportaciones de su experiencia.
En este modelo curricular todas las actividades del
día, bien le selección da alumnos (tiempo de trabajo> o la dirección
del profesor (tiempo de evaluación grupal) ,, ea diseñaron para facilí
tsr el trabajo de aprendizaje del alumno en las cuatro ¿reas de con-
tenido, relativas al. Clasificación, seriación u ordenación, relacio-
nec temporales y relaciones espaciales. Además, el sismo entorno se
estructuré para facilitar y reforzar los objetivos de aprendizaje
en estas cuatro áreas; por ejemplo, los materiales se colocaron da
diferente manera en distintos momentos o épocas del año, según el
objetivo Que me persiguiere. La misma aula se dividió en cinco cen-
tres de interés; Ares de blc<ues (peicomotriz), área de la casa (jué
ges), área de silencio, área da arte y Ares central (encuentro y pía
nificación de grupo). Y a esas áreas se añadían otras que podían es-
tar en el et.terior del aula: Música, construcción, animales y plantee,
agua—arena y juegos • Cada una de esas áreas tenía que estar cercada
o limitada para que los niños tuvieran la sensación de estar dentro
de un espacio especializado. Para ello bastaba con colocar algún ti-
po de mobiliario (armarios, biombos, estanterías bajes, etc.) o bien
algún objeto o símboI~ (mopueta, color diferente en la pared, alguna
decoración específica, etc.), En las Figuras 7, 8, 9, 10,11,12, 13,
14, 15 y 16, se muestran con detalle las distintas áreas.
Por último, para promover el desarrollo cognitivo,
me dise~d el curriculum orientado cognitivamente a través de la uti-
lización de juegos sociodramáticos y encuentros de grupo, a fin de
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facilitar también el desarrollo sociosmocional. En las conclusiones
de este experimento se dice que hubo un impacto importante en las ca-
pacidades. cognitivas de adquisición y desarrollo socicemocional da
loe alumnos. Las diferencias significativas en el aprendizaje se man
tuvieron durante todos los años de la escuela primaria. El grupo ex-
perimental tuvo calificaciones del teat sustancialmente más elevadas
que en el nivel de grado superior del grupo de control. Hasta la edad
de quince años, el grupo experimental mantuvo un mayor compromiso
hacia la escuela, gastó mucho menos tiempo recibiendo servicios de
educación especial y mostró menos conductas desviadas que el grupo
de control.
FIGURA 7. Oistribución espacial del aula.
¡ At.a d jLOcart Are, d ,¡knc.o
(Hommann, Ijanet y Weikert
1 1965, p.6S)
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FIGURA 2. Ares de bloques.
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FIGURA 9. Ares de la case.
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FIGURA 10. Arma de arta.
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FIGURA 11. Ares de silencio,
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FIGURA 12. Ares de erisica y movimiento.
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FIGURA 13. Ares de construcción.
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FInURA 14. Ares de animales y plÉntes.
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PIfl~RA lBs Ares da agua —arena y área de juego.
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Las aplicaciones globales de loe principios piagetia—
no., aunque la mayoría de las- veces se encuentran a nivel de la pri-
mer-, infancia, no se han limitado a ese nivel de educación. )4cHally
(196’?) habla de una extensa aplicación del desarrollo cognitivo en
niF$os de once y doce anos.
Como seiialan Weil y Llurphy (1962), además de estas
amplias aplicaciones de los principios piagetiasios, la estructura
bhica de las investigaciones se ha utilizado para orientar el desa-
rrollo de programas de materias especificas en todos loa niveles de
la educación. Así, como estos autorss~ indican, los programas currí—
colares. basados en la teoría del desarrollo cognitivo, son especial-
mente predominantes en satemáticas —Programa de matemáticas- Nuffield
Laboratorio Triad,, Programa de matemáticas multimodelo de Dienea,
etc,— y en ciencias —Estudio para la mejora d.l currículus de cien
cias, estudio de ciencias para el nivel elemental, etcr—.
El programa de matemáticas de Nuffield es un buen ejes,
Pío de estos programas curricularee. Seguin Coman (1963), el programa
Huffield está basado en las actividades de Piaget: Ordenación, ciad
ficación y selección. Las actividades en los folletos de Nuffield si-
guen lo. procesos lógicos del desarrollo del razonamiento matersático
en les niñas, Este programa porporciona a los profesores los princi-
pios conceptuales báS’iOOSr a partir de los cuales se desarrollan ac-
tividades, experiencias y ajeoglos concretos de tales actividades ma
tem.4ticasa El programa se basa en la actividad y el descubrimiento
autodirigido, dentro de un entorno estructurado. 6. utiliza una ala-~
plia variedad da material, especialeento materiales de uso diario y
cotidiano de los alrededores. próximos a la eecuela¡~ de esta manera5
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los niños exploran conceptos desde una variedad de perspectivas con
la posibilidad de que ellos mismos puedan manipularlos. En uno de loe
ejercicios, por ejemplo, los alumnos utilizan varios objetps en el
aula —~cuerdas0 bloques— para llegar a una ca~rensir5n inicial del
concepto da longitud. El programa Nuffield da a los alumnos oportu-
nidades para registrar sus observaciones, a travás de cedios aencilha
como los ejercicios gráficos.
Otra aplicación destacada lo constttuten los estudios
del Instituto Municipal de Psicología Aplicada a la Educación (lLaPAS)
de Barcelona sobre aprendizaje y generalización y cuya aplicación a
las escuelas constituye lo que se ha denominado ooeao pedagogía opera
toria (Moreno, 1983). Esta aplicación es el resultado de la exponen
cia práctica y de- reflexiones teóricas sobre el desarrollo de la ca-
pacidad operatoria de los niños, segain los presupuestos da Piaget.
La riltima aplicación de los principios del deaarrolb
cognitivo en la educación que presentamos aquí, se situan en el caza—
Po del desarrollo moral5 Este campo se centre en el conocimiento so-
cial y el juicio moral. Según Good y Srophy (1985) en esta lina,- se
destacan loa trabajos de Kohlberg,. el cusí se basó en la obra de Pía
get al formular su teoría de seis etapas referidas al desarrolí,. del
juicio moral. P~rs Kholberg (lsn), el. núcleo de la teoría del desa-
rrollo moral y su relación con el desarrollo cognitivo se base en
tres supuestos importantes: a) Que se repujare un concepto filosófi-
co del desarrollo moral para reflexionar sobre la educacidn en valo-
res y las características sociales ¡ b) que existen clases invaniabhs
dal desarrollo moral y c) que el estimulo del desarrollo moral se
apoya en el estímulo del proceso mental y la resolución de probletasa.
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Las seis atapas de Ktsolberg en la adquisición del jul.
cío moral se dividen en tres- niveles y estos5 a Su ve!, en dos fases
cada uno, Así tendríamos: 1) El nivel da moral preconvencienal que
ceinoide con la etapa preuperacional de Piaget; contiene las fases
de orientación por el castigo y la obediencia y la orienteción reía
tivista o instrumental. 2) El nivel de moral convencional (etapa de
las operaciones concretas do Pieget) la fase de concordia interper—
sonaL y la fase de la orientación por la ley y el orden, pertenecen
a este nivel, a) ai nivel de moral postconvencional o autónoma (eta—
pa de las operaciones formales de Pieget) con sus des fases de la
orientación legalista o del contraro social y la orientación por
principios áticos universales.
Como afirman Goed y Brophy (1965) r la mayoría de los
alumnos de primaria y también muchos de secundaria mostrarán prieici—
paleente la moral convencional en su razonamiento moral. El propósi-
to da la educación moral es estimular al alumno a que progrese en el
siguiente nivel de razonamiento, sin enseNar norarrea fijas. A: las eses
tros que desean discutir los dilemas morales para facilitar la adqul
sición del razonamiento moral se les recomienda aplicar este princi-
pto. En 11 sé supone Que los niños cuyos actos corresponden a cual-
quiera de loe niveles del desarrollo cognitivo, comprenderán y res-
ponderán bien ante cualquier razonamiento moral situado un nivel por
encima de aquel sri que están en ese momento.. La discrepancia entre
ambo, niveles provocará un conflicto cognitivo que posiblemente los
induzca a reflexionar más detenidamente y les, ayude a alcanzar nive-
la, superiores.
Rara Weil y Murphy (1982), en una lección de desarro—
17’?
lío moral , el profesor en su rol de deseguilibradar presentará a los
alumnos un dilema moral abierto —alguno que presente una incertidurn
bre—, usará el diagnóstico —entrevieta clínica—, preguntará, y
organizorá sociales-ente las habilidades en un diálogo progresivo, a
fin de asogurarse que los alumnos experimenten un conflicto, de tal
manera que la utilización de eses mismas habilidades facilitará el
desarrollo moral a traváa de la reestructuración cognitive, Además
señalan que utilizando el dilema moral, los investigadores han re-
calcado el bito en el aumento de las habilidades de razonamiento
moral en distintos niveles- y en una amplia red de poblaciones.
Joyce y Weil (1585) hacen notar que edn loe estudios
sobre el desarrollo moral son escasos y,. aunque los resultados has-
ta ahora son prometedores, necesitan proseguirse.
Par dítiso, y en relación al. modelo de enseñanza de
Piaget, hesos de decir con arreglo a la realidad, Que la aplicación
de este modelo en las escuelas no es tarea fácil, Principalmente por
dos razones:: La primen es que el paso de latiteoria —particularanen—
te la teoría tan compleja como la de Piaget— e la práctica es siem-
pr. una cuestión que entraña dificultad. Weil y Murphy (1962)j inten-
tan crear este puente estableciendo un terreno medio entre la teoría
y la aplicación, principalmente a travó. de los principios de este
modelo, los roles del profesor y del análisis del ecátodo o entrevis-
te clínica,
La segunda razón, es que las principios de este mo-
delo de enseñanza y los roles del profesor que presenta scnr senci-
llamente, los opuestos y contrarios en los Que se han formado tradi-
cionalmente los profesores y de lo Que se practic. en la mayoría de
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las escuelas. Serán necesarios, a nuestro juicio, Orje se orodu*can
cambios impertantea en la estructura de los valores y objetivos de
las escuelas para que se pueda aplicar este modelo del desarrollo
cognitivo inspirado en las investigaciones de Piaget (19).
4.S.5. Efectos didácticos y educativos
.
En la Figura 15 se observan como efecto didáctico
los aspectos específicos del desarrollo cognitivo y como efecto edu-
cativo tendríamos otros aspectos del desarrollo intelectual y sociaL
FIGURA 15. Efectos didácticos y educativos del
modelo de Piaget.
4h ~‘O~A~1I¶ 4
(Joyce y Weil,1985, p.141)
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4 • 4, Conclusiones
.
Los modelos de enseñanza del procesamiento de la in-
formación afirman que el aprendizaje ea una reestructuración activa
de percepciones e ideas y no simplemente una reacción pesiva ante la
aatia,sulacióa, y el refuerzo externo. Subrayan los aspectos conceptua-
les del aprendizaje y la manera en que los individuos procesan la ini
formación y mejoran en sus adquisiciones intelectuales..
E, general, subrayan la enseñanza de loe procesos cern
tales que participan en la psrcepción activa y en la exploración del
medio o entorno.
Et modelo de los organizadores previos de Ausubel he
revelado tener una gran aplicabilidad para las actividades aáa ordi-
narias que tienen lugar en el aula5 segain demuestren las asiltiplos
investigaciones realizadas en el área de la enseñanza. Los principios
que subyacen en cate modelo ponen de manifiesto que es fácil aprea, —
dar si la información está ardenada lógicamente. Tambián, la inves±i
gación ha demostrado que los organizadores previos sirven pera faci-
litar la enseñanza al partir de ideas y ~nceptoa que los alumnos ce
nacen previamente y, por lo tanto, ya existen en su estrtjttt>ra cogní
tiva. Este modelo resalta más la importancia del papeí activo del pro
racor en ccq,arsoidn con los modelos de Bruner y Piagst.
Además, esta model~ de Ausubel5 sugiere Que el profe-
sor exponga primero la infor,tnacidn y después cus ayude a los alumnos
a organizar los datos en tora-so al organizador previoz Es muy aplica-
ble en las actividades de enseñanza que requieran exposiciones o ex—
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plicaciones. del profesor.
La investigación ha subrayado la iapcrtancia de la
utilización de los organizadores. previos, pero tatubión hay estudios
que demuestran como insuficiente par-a el aprendizaje el uso de tales
organizadores. En realidad, su eficacia ha venido acotrpsñada da la
exactitud con que se formulan- los organizadores y de los conocimien-
tos previos de los alumnos sobre el tema oue se trate.> En definitiva,
este modelo de enseñanza puede me” muy eficaz si se estructura bien
y si el profesor ayuda a los alumnos a procesar activamente la infor
mación.
El segundo modelo de enseñanza estudiado es el de la
adquisición de conceptos de Ertaner. La investigación demuestra que
este modelo tiene una gran utilidad en la enseñanza de conceptos,ps
ra todas las edades y niveles educativos y para todas. las materias
del curriculum.
Este modelo de Ertanen ofrece pautas claras para ense—
ñar conceptos en el marco del aula; así, con su análisis de los atrí
butos, ejemplos y estrategias, proporciona una ayuda eficaz al profe
sor. Los componentes de un concepto, especialmente los atributos y
ejemplos, juegan una función esencial en loe Procesos cognitivos de
los alumnas. Hay que tener en cuenta Que las investigeciones han sub
rayado que el procesamiento de la infor-,,sacidn es una tarea activa y
que cada alumno la organiza y construye a su manera.
El. tercer modelo analizado ea. el del desarrollo cognl.
tivo de Piaget. Esta modelo ha descaer-tado una gran expectación en los
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ambientes escolares,. La investigación ha resaltado que los princi-
píos del desarrollo cognitivo en el aula ha sido más aplicable en
todas les situaciones referidas e la organización total de la clase.
Los doc ejemplos más claros fueron las escuelas de primaria britdni
cas y las escuelas de educación abierta americanas. Estas aplicacio-
nes han sugerido el roi relevante del profesor como organizador del
ambiente de aprendizaje, como promotor de la interacción social en
el aula, como diagnoeticador del desarrollo cognitivo del alumno y,
por dítimo, como creador y facilitador del conflicto cognitivo. EL
profesor en este modelo es un animador0 nunca un protagonista.
La forras en que aprenden los alumnos es otro elemen-
to sustantivo del modelo. Seguin Piaget, aprendemos lo que hacemos y..
por lo tanto, los alumnos aprenden por descubrimiento activo, mani-
pulando, constrtryendo y eligiendo experiencias concretas segdn sus
intereasa. El currículuas de orientación cognitiva centre su atencíain
en el proceso más que en la inforraeción y los contenidos, La organí
zación de las aulas favorece la individualización del aprendizaje5
al mismo tiempo que la interacción social.
Se han aplicado con áxito los principios del desarro-
llo cognitivo de piaget en materias especificas, como0 por ejemplo,.
las matemáticas y las ciencias en los niveles de primaria, Lea acti-
vidadas se han basado en ml descubrimiento autodirigido del alumno
dentro de un entorno satraicturedo.
Y, por siltimo, este modelo ha resultado muy eficaz
en el desarrollo moral, en todo el campo del conocimiento social y
personala Los trabajos de Khoibsrg y sus colaboradores han demostra—
1R2
do que el desarrollo moral se apoya sobre el estimulo del proceso
mental y ls resolución de problemas. El profesor aciul actúa coooo fa—
cilitador del conflicto cognitivo y tambi~n como desecuilibredor en
la presentación de dilemas morales.
Finalmente0 el desarrollo cognitivo exige para Su peise
ta en práctica una buena preparación del profesorado en loa princi-
píos de aprendizaje específicos de esta modelo de enseñanza, en las
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Es- M~CLW QE ENSEÑAN¿A C014D’JCTUALES.
Fn este capitulo describiremos tres sodelos de ense-
ñanza conductuales, El primar modelo0 el control de contingencia,
se basa en los principios del condicionamiento operante, particular
amente, e). refuerzo y beata cierto punto, el control del estimulo en
el caso de la enseñanza programada. El segundo modelo es complemen—
tarjo del anterior, se trate del modelo de autocontrol cus se apoya
concretamente en la regulación que -teca el propio individuo de mu
conducta. Y, por siltimo, el modelo de práctica básica, tanhián cono-
cido como instrucción directa; el enfoqué do este modelo es muy ropa,
lar, incluye el control del estimulo, el roforzamiento y el modelado.
Segón afirman Weil y 1&urphy (1982>, estos treo modelos de gnseñanza
lien sido aplicados en el aula con bastante áxito- (1).
5.1. Uodelo del control da contingencia
.
Ge entre todos los modelos conductualas que señalan
Joyce y Weil (1985), el control de contingencia es el ersás conocido
por loe educadores, y el más utilizado. Este modelo acsntuie el uao
de las coneficuancias de la recompensa y el castigo. Pera Kazdin (1961),
Rían y Mastera (1925), el contexto educativo ha proporcionado el 50r
ca para ~ran parte de la educación conductual en los alítimos diez
años
Este modelo se ha aplicado a una amplia gama da con-
ductas, incluyendo la modificación de conductas prósociales y anti-
social.., en le modificación da conductas que requieren autocontrol
—tales corno la terminación de la tarea acadámica o le asistencia a
---———Sr— Ñis-!i
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la escuela— y, por dltieo5 ea, cambios da conductas académicas o co~
nitivas, incluyendo una variedad de habilidades en lectura, matemátí
cas, lenguaje, escritura creativa y desarrollo del vocabulario.
El control de la contingencia es un modelo polifacé-
tico en sus enfoques conceptuales y técnicas. Dentro de los princi-
pios básicos que lo sostienen hemos encontrado variaciones oua inclu
yen, desde el programa tradicional de modificación de conducta, han—
te los denominados sistemas de siasboloes, enseñanza programada y auto—
contro]2. Los tras primeros representan contingencias de control- ex—
terno
El control- de la contingencia ea la regulación siste—
atática de los estímulos reforzados, de modo que el refuerzo se pre,k.
santa en tiempos seleccionados y sólo cuando aparece la respuesta
deseada. Kanfer (1993) explica que está basado en el principio ope—
rente y que la conducta está influenciada por lee consecuencias que
siguen a la respuesta. Itas personas que aplican este modelo deban,
como han puesto de relieve Weil y Murphy (1962), hacer un análisis
conductual detallado da la situación problemática, ser conscientes
de Pué estimulo y condiciones activan la respuesta no deseada y Qué
est-=muloreforzante la mantiene, reconocer lo que constituye las res
puestas deseadas y no deseadas y, por dítimo, conocer qué estimulo
será eficaz en el reforzemianto de la conducta deseada.
A veces, la solución para la conducta inadaptada es
sieplamente,, disponer de otra forne al entorno, de manera que no se
provoqua la conducta. Eliminar distracciones en el aula puede ser
suficiente para que los alumnos vuelvan a la tarea. Sin embargo, nor
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malmente ea necesario establecer un plan de control de contingencia
en el que se identifiqus la nueva conducta, después habría Que anac—
Fiarla y por ditimo, reforzarla segain programas apropiados de refuasas-
lo,
fitra Weil y Murphy (1962>, loe principios del control
de la contingencia son tan aparentemente sencillos que muchos profa—
moras- recísnan ya su puesta en práctica. Sin embargo, también seña-
lan que es poco probable que un gran ni2mero de profesores puedan apíl
ca? sistemáticamente procedimientos de refuerzo, lo cual ea la dnica
manera para que este modelo sea eficaz.. En este sentido y de acuerdo
con lo expresado por Becker (1983),. Good y Brophy (1965>0 es más pro
bable que los principios se apliquen asistem¿tic.a y esporádicamente
y que los profesoras estén reforzando conductas no deseadas da una
manera inconsciente. Además, segaln Chwee y Riles (1985), pare emplear
este modelo en el aula es necesario una buena competencia de los pro
fesionalee de la enseñanza en el conocimiento de modificación de con
doctas. Karsfer (1963> observa que no sólo os suficiente el pije los
profesores conozcan los principios de condicionamiento, para él se
necesita saben-y tonar seriamente el contexto en que se aplican, La
modificación de conducta ocurre en us contexto social y su olvido
lleva consigo un estrepitoso fracaso.
Coaso acertadamente ha señalado Del Ah0 (1990) uno
de los lo¶ros importantes de la teoría que fundamenta este modelo,
se su carácter interactivo que ha permitido avanzar a la ciencia psi.
cológica en la descripción y conceptualización del “contexto” y de
las formas cte intercambio entre eí individuo y el medio que, a 554
vez, explican los cambios psicológicos En referencia al contaxto
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escolar, este aspecto ha sido importante porque pone el acento no
sólo en las características de los alumnos, sino también en los fac-
toree de interacción social y ecológica del medio escolar.
5.1.1. El refuerzo
.
El modelo del control de contingencia está basado
en la administración sistemática da los principios del refuerzo, y,
en algunas aplicaciones como la enseñanza programada, en la presen-
tación del estimulo cuidadosamente planificado—controL del estimu-
lo—.
Good y Brophy (1965) afirman que los conductistas
sostienen que el refuerzo constituye el mecanismo primario pare es-
tablecer y conservar una determinada conducta. Pero la definición de
los reforzadores- entraña no pocas dificultades. Hay alumnos, por ejem
Pío, que no son reforzados con cosas que a la mayoría le parecen de-
sagradables, y al contrario, nos podemos encontrar que lo que a unos
consideren un premio atractivo, para otros no representa tal, Esto
ha llevado e loe conductistas a dar ana definición tautológica del
refuerzo: Todo aquello que aumenta o conserva estable la frecuencia
de la conducta cuando queda subordinado a ella. Es decir, si una con
secuencia específica viene a aumentar o mantener la frecuencia de una
conducta, es un reforzador, y no lo es cuando no influye en ella.
La teoría básica del refuerzo tiene muchas aplica-
ciones en la escuela. El principio de Premack (1982> dice que las
oportunidades de realizar una conducta Que tiene lugar espontáneemen
te con gran frecuencia sirve de refuerzo positivo para aumentar las
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frecuencias de las conductas realizadas aspontóneamente pero en ra-
ras ocasiones. O con otras palabras, cuando una actividad de baja
frecuencia va seguida de otra de alta frecuencia, la primera aumen-
ta sus probabilidades da que ocurra en el futuro. La ventaja de esta
principio radios en el uso de contingencias naturales, es decir, se
trata da la propia actividad del alumno con alta frecuencia la que
actala coso reforzador, Pare Geod y Brophy (1985). el principio de
Prara’aci< es flexible porque pan-site al profesor croar sistemas de re—
fuer-toe positivos segtin las exigencias de cada alumno y, así, superar
el oroblesata, de que nc existe un premio que consiga motivar a todos5
Loa reforzadoras pueden ser positivos o negativos.
Lo! rmforzmdoressnsitivoe son aquellos eventos cuya presencia sumen
ta la respuestat por ejemplo, el afecto, los elogios, las sonrisas5
etc. Gtro refuerzo positivo es el conocimiento de los resultados, -
por ejeeplo, cuando los alurrernos reciban del profesor un feedbeck de
que sus contestaciones son correctas o su conducta adecuada. En defi-
nitiva1 los reforzadores positivas corresponden aproximadamente a lo
que acostumbramos llamar premio o recompensa.
Fhch y Chite (1982) señalan que las investigaciones
más recientes sobre el refuerzo verbal utilizado en las escuelea
han dado unos resultados senos consistentes en el aprendizaje que lo
Oua se esperaba. No obstante, los investigadores coriductisto, creen
Que sí conocimiento de los resultados, e incluso sí refuerzo social,
no son incentivos suficientes para alumnos que han tenido poco éxito
en el aprendizaje, Kazxjin (1961) explica que el ‘feedback” o conoci-
miento de los resultados, he sido eficaz en la modificación de con—
ducter incluso ha sido eh eficaz cuando estaba combinado con el alo—
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gio personal o los símbolos, Para Staats (1983), loe “prograsas de
economía de símbolos” que proporcionan al acceso a reforzadores rse—
tanelas —caramelos, juguetes— o los reforzadores de actividad —
tiempo libre, tiempo de lectureaetc,~.r se deben exigir en el aula
por ser especialmente apropiados para los alumnos de poco éxito
Sin embargo, Schunk (1963> sugiere prvdencia a los profesores en la
distribución de premios a los alumnos5 Este autor ha comprobado que
el control da la contingencia conduce a niveles altos en la autoafí—
oncia y desarrollo de habilidades.
El refuerzo neastivo consolAda las respuestas desea-
das o elimina algo positivo del entorno después de una respuesta no
deseada, o elimina un estímulo aversivo después-da una respuesta de-
seada, sega5n sostienen Becker (1983), Rías y Mastera (1965>.
P~ra Del Rio (1990>. en el reforzamiento negativo se
trata de un proceso en el que también aumenta la probabilidad de oue
aparezca una respusata. Este proceso ocurre por retirada de consecuen
clac. Ea decir, si une respuesta tiene como efecto la desaparición
de una consecuencia aversiva, su frecuencia aumenta4 en realidad es-
te efecto constituye una característica de los seres vivos que conais
te en evitar las accione, dañinas para el individuo y su especie, al
tiempo que reproduce acciones gratificantes y benéficas.
En el contexto escolar, las malas notas, las desapro-
baciones, amenazas y otros medios desagradables, controlen la conduc-
ta porque los alumnos, generalmente, quieren evitarlos, Segdn Risas
y Mastera (1965), por lo general, se fomenta el uso del refuerzo po-
sitivo por encima del negativo,
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Aecker (íesa), Rime y Mestera (1983) y Kazdii (1986),
afirman que vn reforzador negativo que se usa en muchas escuelas con
buenos resultados ea el “coste da la respuesta” Esta técnica implí—
ea quitar un reforzador, como los símbolos o puntos dados coleo cr-dd~
tos por los reforzadores,, o la actividad preferidas cuando se emite
una respuesta no deseada, Por ejemplo, en un aula deterrairlada, los
aThsnoa reciben una cierta cantidad de tiempo a la semana para urna
actividad de libre elección 5i la conducta no deseado ocurre duran-’
te esa semana, la criase o un individuo puede perder una cantidad de
tiempo de libre elección previamente otorgado, esta pérdida es e).
coste de la respuestas
Bed<er (íssa)~ nirtny Mastera (1983) dicen Que otros
otros refuerzos negativos eficaces son los ‘tiempos de expulsión”,
BecMer (1983) indicaa además, les reprimendas o el no hacer casO
al alumno por un tiempo, que cuando se aplican se dan en silencios
El “tiempo da expulsión” consiste en cambiar a ué alumno de lugar,
quizás hacia un rincón especial del aula o a una sala silenciOsas
por un período de tiempo.. Lo que es importante es que el lugar 55
té un poco aislado y no sea estimulante..
El refuerzo negativo es también conocido, atincoje in-
correctamente, como
5eestigom. Pera Ceil y Murphy (1982), cl casti-
go se refiere normalmente al refuerzo negativo, consistente en fuer-
tes estisulos aversivas, tales como el castigo físico o verbal y las
amenazas, En general, los conds4ctistas están de acuerdo en cus no se
deberle emplear el castigo por los profesores, porcue los alumnos
aprenderán enseguida a evitar las fuentes del castigo y se produci-
rán reaccionas violentas y miedosas hacia la gente, lugares O 00555
asociadas con el castigo. Del Pi0 (1990> observa que, en cualquier
caso, el castigo tiene como resultado disminuir la probabilidad de
que aparezcan deteminadas respuestas, y en este sentido y de acuar—
do con esta autora, al educador y profesor de hoy le interesa ayudar
a que los alumnos constrvyan respuestas nuevas, aumenten coasportamiee,
tos y que no disminuyan sus posibilidades de acción; por lo tanto,
el evento del castigo tiene una importancia relativa desde una pers-
pectiva constructiva y positiva. Además, esta autora señala tres afeo
tos negativos del uso y empleo del castigo: Primero, el castigo con—
lleva la aparición de respuestas agresivas y de ansiedad que deterio-
ren la relación profesor—alumno, con lo que la interacción educativa
pierde parte de su valor. Segundo, un alumno castigado es un sujeto
ansioso que pierde capacidad de aprendizaje; y, por dítimo, los efec
tos da ansiedad que produce el castigo sen duraderos, dejan huella
en el organismo más allá de los tiempos en que se produjo el castigo
y, por ello, puede interferir de manera negativa en situaciones de
aprendizaje posteriores. En conclusión, ‘adío en un sistema educa-
tivo interesado en procesos de disminución de frecuencias de compor-
tamientos estaría interesado en emplear mí proceso—castigo” (p.37).
Además, también Bandura y Walters (1963) sostienen
que el castigo proporciona un modelo de agresión que los niños pueden
utilizar después en el control de sus compañeros..
Siguiendo a Weil y Murphy (1982) podemos afirmar que
el refuerzo parece ser una parte indispensable del control de la con-
ducta eficaz y, probablemente, también de la enseñanza. Los estudios
del erecto de lea normas, al ignorar una conducta desorganizada cuan-
do hace su aparición y la alabanza o elogio, indican que las reglas
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o non-sas solas y las <alamas junto con el hacer caso caiso de ellas,
son ineficaces en la modificación de la conducta. Adearsás, estos au-
tores recogen invastigacionee relativas al elogio del profesor hecin
los alumnos y confirman que esto bastó pera reducir la conducta de-
sorganizada. rinalmente, los comentarios que pretenden impedir la
conducta negativa, diciendo al alumno Que no haga tal coas —por ejem
ploer “ICarlos, deja de empujar a tu compañerol”—, parecen aumentar
las conductas desorganizadas, incluso aunque les conductas puedan
cesar por algain tiempo.
Los distintos tipos de reforzadores como presentan
Seil y Uurphy (1962), El social, la actividad, los símbolos, los en-
cubiertos, etc, son vélidos para la escuela. Muchos de estos refuer—
¿os ocurren con naturalidad en el medio ambiente, aunque no de mane-
rs sistemática y, a veces, cuando se refuerza conductas inapropiadas,
como cuando el profesor se ríe del alumno que hace ol tonto durante
el tiempo del trabajo en e]. aula,
Para Becker (1983> a la mayoría de los refuerzos son
socia es decir, aquelloe que se basan en la, conductas de las
personas, Kazdin (íssi> cree que la mayoría de los individuos son
sensibles a otras personas y a la misma gama de refuerzo social: son
risas, aprobación social, atención o contacto físico. Los refuerzos
sociales como el elogiar una conducta o tocar a la persona, se utí—
lizen frecuentemente en los programas escolares besados en el con-
trol de la contingencia; son fáciles de administrar, ocurren con na-
turalidad y son más resistentes a la saturación que los refuerzos ma
tanelas. Piach y White (1982) señalan que la conducta social del
alumno puede dirigirse con eficacia por los profesores utilizando el
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control de contingencia.
Los reruorzos de actividad implican la ejecución de
una actividad preferida de cualqúier tipo. Joyce y Weil (1963) defi-
nen este tipo de refuerzo basándosa en el principio de Premack y di-
can, en resumen, que puedes convencer a los alumnos pera que se dadí
quen a una actividad si les prometes que podrán dedicarse a otra ta-
rea que les gusta cuando hayan acabado la primera. Dar a los alumnos
tiempo libre cuando completan hasta el final mu tarea, es un ejemplo
de reforzador de actividad eficaz y altamente utilizado. Los refuer-
zos de actividad pueden ser: Lecturas, recreos, juegos, televisión,
excursión, etc.
Los refuerzos raretoriales son normalmente artículos de
consumo, como los caramelos, juguetes, mnalsica, etc. Funcionan parti-
cularmente bien con los niños pequeños, aunque las personas da todas
las edades responden bien ante los objetos de regalo. Rice y Mestara
(1925> encuentran una ventaja añadida en los refuerzos materiales,
consiste en que cualquier individuo que entrega un refuerzo material
de manera consecuente, adquiere una valencia positiva ante el donado,
Y como dice un viejo refrán castellano: ríA nadie le amarga un dulce”.
kas refuerzos de símbolos son objetos de valor amor-ti.
zeble, es decir, pueden cambiaras por un reforzador de otra clase —
social, material o de actividad—. Los símbolos se pueden hacer de
cualouier cosa —papeí, metal, madera—, normalmente son trocitos de
un mismo material • En el aula, el profesor identifica ciertas condije
tea para Que los alumnos pueden recibir símbolos o usles con una pro
porción deteminada de valor. Los vales o los símbolos Que se ganan
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se puedan cambiar después por refuerzos que previamente ya han sido
establecidos por el profesor y toda la clase. Segsin Weil y Murphy
(1962), este tipo de programa de control de contingencia es conocido
por “economía simbólica’ y se establece normalmente, aunque no siem-
pre, para una clase entera , mejor que pare uno o dos individuos.
Kazdin (1961, 1968) afirma que las economías simbólicas se han lleva
do a cabe con éxito en las escuelas y se ha comprobado Que producen
un cambio de conducta más importante que con el elogio.
Por dítitro, ½refuerzos encubierto! son relativamer,
te nuevos en la literatura conductual. Ritme y Mestere (1965) señalan
que adío en los iltirsos años los psicólogos se han dado cuenta da que
los pensamientos, imágenes y las autoevaluaciones, mediante las cua-
lea los sujetos ponen en contingencia su conducta, tienen una función
insportante en el <mantenimiento de la conducta. Es muy revelador la
aportación de Sandura (1967) en este aspecto; para él las respuestas
encubiertas se pueden modificar de tal manera Que se pueden estable-
cer nueves conductas, especialmente las que implican autocontrol. Es
ta tres, referida a menudo como “reestructuración cognitiva’, ea uno
de los campos conductueles más recientes y ha probado ser importante
cuando los principios conductuales se ben aplicado cada vez más al
autocontrol (2).
Pare Mmm y Masters (1965> hay diferentes medios de
avaluar la eficacia de los refuerzos en cualquier- alumno o grupo de
alumnos, Es importante reconocer que no todos los refuerzos son igual
mente eficacas con cada alumno y que el valor de algaln reforzador pe-
rs un sujeto cambia con el tiempo y las circunstancias. La saturación
es una rezón obvie, pero la preferencia personal es otra. Algunas
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persOnas no son tan sensibles al elogio como otras, y las hay que no
necesitan refuerzo para completar una tarea escolar.
Formosa (1963) presenta una jerarquía de refuerzo en
siete niveles que van desde los comestibles hasta le competencia —
aprender por aprender—. Los símbolos, le actividad y la aprobación
social se sitalan en el medio, ascendiendo por orden. Segain este autor,
se debería preciar a los ~lumnca en el nivel más alto posible para
que puedan responder con éxito. Christian (1983) propone una jerar-
quía de refuerzo prácticamente en siete niveles siguiendo a Forrase.
Weil y Murphy (1962) recogen algunas investigaciones
realizadas y exponen que los incentivos materiales en la enseñanza
de la ortografía para alumnos de diez años de clase social baja, son
más efectivos que los incentivos sociales; en esta línea otra inves-
tigación señala que los refuerzos materiales fueron eficaces para
grupos de procedencia sociosconómica media y baje. También recogen
hallazgos que aconsejan la aplicación de vados refuerzos, por ser
ésto más afectivo que aplicar un solo reforzador en la reducción de
la conducta desviada y en el aumento de la conducta organizada. En,
realidad, la investigación de los refuerzos, en cualquier proceso
instrijctisjo, es, efectivamente, peligrosa porque el proceso instrijo
tivo puede estar bien o mal realizado. Le eficacia depende, en cual-
quier caso, de la precisión y la aplicación cualitativa del profesor.
Como acertadamente dice Goodnow (1982), los educadores deben atender
a las circunstancias cambiantes~ en el aula para escoger eí tipo da
refuerzo contingmnte con la conducta académica que se desea lograr.
Además, los alumnos puedan necesitar que se les infornie claramente
sobre la naturaleza de las relacionas de contingencia, aunque el re—
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forzedor sea efectivo. SI. este aspecto de la aplicación no ocurre o
no se hace bien, entonces, el programa de controL de contingencia
puede ser enanos efectivo que su potencial5 Igualmente, los resulta-
dos de la eficacia del profesor7en la alabanza o elogio, son intere-
santes para examinar el punto de vista del, control de la contingan—
oía. Aunque, como señalan Kast~ y Sorich (1978) y IAedtey (1966), gene
rahmmnte los estudios concluyen que la alabanza o el elogio es una
conducta conveniente por parte del profesor, particularmente con
alumnos de bajo status económico. Sin embargo, Brop}sy (1961> indice
que ej. elogio se use raras veces y sin contingencia específica en el
aula; dice también que no está relacionada con la conducta deseada
o es un mal sustituto pera el necesario feedback5 Weil y Murphy (1962)
afirman que, en ténninos de los principios de control de la contin-
gencia, el uso del elogio se ha interpretado mala RadIcar (1963) hace
referencia a ésto que decirnos y escribe que ri15 frecuencia en el uso
cte refuerzos sociales positivos —sonrisas, elogios,etc.— ‘par se’,
no está relacionado con la mejora en la conducta. Cuando lo que ver—
daderamaente interesa es el .rcuándo~ , a quIén’ y “en favor de qué
conducta específica’, el profesor usa la alabanza (p.102)a
Joyos y weil (1985> explican que los diversos tipos
de programas de refuerzo se practican en las estrategias conductua—
les, incluyendo el refuerzo continuo y el refuerzo intermitente. El
refuerzo continuo es la aplicacidn de un refuerzo después de todas
las respuestas deseadas. Aunque a veces tiene inconvenientes, este
tipo da refuerzo es el modo más rápido de establecer una conducta
nueva y ea altil en ci comienzo de un aprendizaje
El refuerzo intermitente tiene lugar después de la
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respuesta deseada, o después de un periodo de tiempo —programa de
intervalo—, o después de un cierto naimero da respuestas —programa
de proporción—. Estos dos tipos de refuerzo, el continuo y el ínter
tritente, responden a lo que se ha denominado como “calendarios da re
fuerzo” • El refuerzo intermitente puede tener lugar en un programa
de razón fija o de razón variable. sagain Joyce y Weil (1966), los
programas de refuerzo más corrientes son variables, de tal manera0
que los profesores saben las respuestas que quieren fomentar y las
refuerzan periódicamente, Por ejemplo, cuando un alumno está hacien-
do su tarea de forera correcta, entónces lo elogie, y cuando en una
tarea de grupo esa mismo alumno produce una conducta deseada acadé-
micamente, en otra situación0 el profesor refuerza su comportamien-
to y vuelve a elogiarle. El refuerzo variable crea niveles de respuas
ta más duraderos que los de razón continua que aunque son más rápi-
dos en la adquisición da conductas, datos dítimos son más fáciles a
la extinción, Para estos autores, es aconsejable utilizar programas
de refuerzo continuo al inicio de un aprendizaje y, después, pesar
a un refuerzo variable para asegurar su resistencia a la extinción,
Sal.2, Investigación
.
Hasta hace poco, el control de la contingencia, cono-
cido más comunmente como “mofificación de conducta’, se utilizaba
frecuentemente pare el control del aula, a fin de reducir la conduc-
ta desorganizada. En los años recientes ha tenido más importancia
al servicio de la enseñanza y, así, aumentar las conductas académicas
como la ortografía, la comprensión lectora, la composición etacrita,
técnicas de estudio, rondimiento académico y, corno señala Kazdin
(l96l)~ incluso la creatividad.
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Laslak (1968) presenta un programa para mejorar la
conducta que contiene films, cassettes, libros—guía, Y está diseñado
para los profesores que tienen problemas de disciplina en la clase.
El programa está basado Sr- los principios del condicionamiento ope-
rante contiene un plan para mejorar el trabajo académico, reducir
la conducta social desorganizada y aumentar la conducta social coo-
perativa.
Siempre fis ha supuesto que cuando el profesor daba
atención a los alumnos y trataba de que no hubiera interrupciones san
la clase, eso daba como resultado un mayor tiempo de dedicación a
la tarea escolar. Objetiva y lógicamente ésto tiene un fundamento,
pero cogón recogen Wail y Murphy (1962). las recientes investigacio-
nec conductuales han encontrado que cuando se aumenten estas conduc-
tas relacionadas—oon—la—teres no dan como resultado un aumento auto-
mático en niveles de adquisición o aprendilaje y calidad en ml trabe—
~o de los alumnos.
Kazdin (1986) y Rimar y Meatera (1985), ceñelan, por
otro lado, que reforzando le adquisición y la calidad del trabajo,
parece cue existe mejore en las conductas de atención, necesarias,
además, para el trabajo escolar. Rin, y Iaasters, sugieren que0 en ge
ocr-al, Quede ser más cftea establecer programas- de relación de con-
tingencia que reforzar la adquisición y la calidad, en lugar de la
conducta relacionada—con—la—tarea, excepto para aquellas poblaciones
de alumnos que no comprendan tales tareas, en ase ceso, las contin—
vencías recompensarán la conducta relacionada—con—la—tarea y la ad-
quisición • pudiendo ser así arde eficaces y productivas.
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Darch, Nash y Thorpe (1980> aplicaron el plan STAMP
en escuelas pdblicas, de modo que los profesores podían centrar sus
esfuerzos en los problemas academicos exclusivamente y menos tiempo
a los problemas de disciplina. Este plan identifica cinco áreas para
aplicar en un programa de intervención conductual comprensiva08tudent~
—la mejora del alumno en los procedimientos de dirección del aula—
‘Teacher’—el profesor refuerza la conduote—;Admmnistrator5 —mejora
del gobierno en los programas de control conductual—;Materiat’ —Y
reorganización de los materiales4~ yParent —mejora de los padres. en
los procesos da control.
Segain afirma Cruz (1964) las principales aportaciones
del análisis experimental de la conducta a la programación de la er~
señanza lo constituye la enseñanza
2rogramada. Como también señalan
Joyce y Weil (1965> y Del Rio (íssa), la enseñanza programada ea la
aplicación más directa de los estudios e investigaciones de 6.F,Ski—
nnera Rtetende ser una técnica sistemática de instrucción, cuya sf1..—
cacia se valore por los aprendizajes que produce- en los aluenos que
estudian siguiendo un programa. Aunque el formato inicial da la en—-
señanza programada de Skinnur (3) ha tenido varias transformaciones,,
se mantienen tres, caracteres esenciales: l)una secuencie ordenada de
itaca; 2) una respuesta escrita en el margen por el alumno, respues-
ta simple, selección entra una serie o solución de un problema, y a)
un feedback inmediato en la corrección de la respuesta que dan los
alumnos en cada paso secuencial. Ptr lo tanto, este proceso exige:
la diagnosis, al control y la evaluación continua.
Después de pesar por varias etapesmeguin indican Cruz
(1964) y Del Rio (1990), hasta comienzos de la décade de los años
no
sesenta el interés se centraba casi exclusivamente en “cóso’ enseñan
con eficacia> SAn tener en cuenta al contenido. Más tarde ce ecrieza-
ron a interesarse por la pregunta del “qué” enseñar. Sólo fué a media
dma de los sesenta cuando los programadores em,pezat’on a tener más
contacto con el medio escolar y esto explicó que diseñaran una tec-
nología educativa que supmrabp la aportación parcial del libro pro—
graesdo o la simple utilización de la máquina de enseñar. El sentido,
da este carribio podría resumirse diciendoa en palabras de Cruz (1964,
p.l9), iqij5 cada vez cobra más importancia le aplicación de los prin—
ciptos de la programación a todo el currículo escolar, en lugar do
la presentación aislada da un texto programado’. De modo oue así fué
conaolidándose la tecnología educativa, basada fundamentalmente en
las fases del proceso de la enseñanza programada: a) determinación
operativa de los objetivos de la enseñanza; ti) evaluación del reper-
Sorio de entrada del alumno; c> utilización da dfr/ersas técnicas de
anélisis y secuenciallzaai¿n de la materia, y d) evaluación y revi-
sión de todo el proceso de enseñanza en función de las respuestas del
alumno.
Joyce y Weil (1965) aseguran que la enseñanza progra’.
seda se ha aplicado con éxito en diversas materias escolÉn,~ Inglés,
matemáticas, geografía, estadística y ciencias. Además se ha utiliza-
do en todos los niveles, desde el preescolar al preuniversitario, La
fonmaci,5n de conceptos, el aprendizaje directo, la creatividad y la
solución de problemas han sido objeto de la enseñanza programada (4)
Finalmente, y en relación a la enseñanza programada,
al revisar las aplicaciones de la tecnología de la enseñanza, convie-
nc comentar ta espeotea críticos, Primeramente, se ha descubierto
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una evidente escasez de técnicas adecuada, para la elección de los-
contenidos, la aecuencialízación de la estaría y la redacción del pro
grame. En segundo lugar, la tecnología de la enseñanza se ha conver-
tido en una metodología centrada dnicamente en cómo enseñar, sin ana
lizer ej qué enseñar. Estas limitaciones ye han sido analizadas por
Eayés (1982), Brigga (1962>. Cruz (1984), y sometidas a severas crí-
ticas por Gimeno (1982>.
Son interesantes también las investigaciones que reco-
gen Weil y Murphy (1362> acerca de la enseñanza programada. Estos au-
tores señalan que algunos modelos implican el que loe alumnos traba-
jen independientemente con materiales programados o en pequeño gr.,—
po con un instructor que les da el material de enseñanza cuy aeouen—
cializado por medio de preguntas y respuestas.
fleccer (í97?) dice que el modelo de le universidad de
Oregon (EELJU)r desarrollado por él y sus colaboradores, ponen a los
niños en pequeños grupos con un profesor que reparte al raeterial se—
cuencializedo, con una presentación muy cuidadosa de la lección y con
una escritura igual y uniforme.. El profesor dirige rápidamente pre~un—
tas medidos por pasos dirigidas a toda le clase, pare que todos los
alumnos contesten a la vez y en voz alta, como un medio de mantener
e todos los participantes coasprometidos y dando, a la vezr a cada síus
no la oportunidad de una máxima práctica. Qe vez en cuando el profe-
sor se dirige a un individuo en particular, pero, normalmente, es a
toda la clase. En este modelo, los profesoras inician cada estisulo
—la pregunta— y refuerzan o modifican la respuesta del grupo. Se—
manaleente, las pruebas descubren algunos problemas de aprendizaje
para que los alumnos implicados recibon la instrucción necesaria. El
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material de eprendizaje y los agrupamientos se establecen de tal ea—
rIera que los alumnos consiguen un noventa por cien del tiempo acadé-
mico en el aprovechaasiento de su aprendilaje,
En estos enfoques se espera que loa alumnos tengan
hito e.oadémioo y que persistan en su tarea de aprendizaje. Se supo-
ne que un autoconoepto positivo desarrollará el éxito académico y los
resultados de competencia, Dolan (1961) señala que los modelos de la
educación primaria desarrollados como parte del “proyecto Follos
Through”, confirman estos supuestos. Stsllings (1985) cree que los
modelos do la primera infancia basados en los modelos conductuales
de la enseñanza progrartrada, generalmente presentan gr-ondas beneficios
en el aprendizaje y en le persistencia de la tarea en compareción a
los modales insanos estructurados. Los alumnos también presentaron un
sentido de competencia personal, SegOn Becker (1962) y Xozdin (lS~6).
cuando se comparé con otros modelos, el modelo de la universidad de
aragón produjo mejores resultados en las medidas cognitivas y afecti-
vas en todos los niveles, desde el Sar-din de infancia hasta los nueve
años. El programa de análisis conductual produjo también resultados
muy favorables, Seguin Asoker (19V), los beneficios del programa de
aragón, fueren evidentes en alumnos de diez y once años. No obstante,
coso señala Stallings (1985), resulta interesante el hallazgo Que se
refiere a los modelo. senos estructurados, en donde parecen tener más
éxito que las estrategias conductuales en medidas de habilidades orien
tadas a la resolución de problemas., independencia, cocoperación y for
mulación de preguntas.
A pesar de Que ¿ebos programas, el de Oregón y el de
Kansas tuvieron enormes éxitos, los resultados del programa de me—
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trucción directa da Oregón superó ligeramente a los resultados del
modelo de análisis conductual de Kansas. Este resultado se debió a
la mayor atención en el control del estimulo y en la forma de presan
tación de los materiales programados en el de aragón. En conclusión,
ámbos programas anfatizaron el refuerzo, el conocimiento de los re-
sultados y el dominio de la tares; sin embargo, las técnicas parti-
culares escogidas diferían en cómo hicieron otros aspectos de la con-
cepción instructiva.
Los sistomas simbálicos se han aplicado con éxito des
de los niveles de educación infantil hasta secundaria, en diferentes
poblaciones, tales como en sujetos de bajo nivel da adquisición, en
adolescentes delincuentes y predelincuentea. En una amplia gama de
conductas, como conductas organizadas y desorganizadas, habilidades
académicas —en matemáticas, lectura, caligrafía, ortografía y voca-
bulario—, técnicas de composición escrita, conductas sociales y pro-
blearas de pronunciación, seguin han señalado Drabaran (1964), Kazdin
(1964), Weil y Murphy (1962).
Para Kszdin (1965) y Staata (1963), una de las mayo-
res razones de los sistemas simbólicos es que para algunos niños ne-
son suficientes los refuerzos sociales o el conocimiento de sus bue-
nos resultados. Krasner y Krssner (1963), mantienen Que existe eviden
cia de que la técnica del refuerzo simbólico añade algo a los efec-
tos de los programas de control de la contingencia basados en el re—
fuerzo sociala
Los elementos básicos de un sistema simbólico son loe
mismos que para los del control de la contingencíeu, a) observación
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sistemática, b) determinación de las conductas deseables, c) celeo—
cidn de refuerzos y d> formulación de la contingencia, además del
símbolo como instrumento de cambio y de las realas establecidas.
un símbolo representa el reforzador de apoyo, por
ejemplo, tarjetas de control —símbolo— se pueden intercambiar por
tiempo libro —reforzador de apoyo—~ Krasner y <rearar (1983) se—
ñolan que los elmbolos “son simplemente un artilugio” (-pa355> para
ayudar a los profesores y a otros a cómo aprender a: Observar la con
ducta en el aula, actuar de sanare reforzante con respuestas contin-
gentes y disponer el medio ambiente para maximizar le regulación del
rel’uerzo. AdemAs, otros autores señalan sí valor del sistema simbó-
lico en la ayuda al profesor para que modifiqus su conducta, segtin
aseguran Seil y i¿urphy (1962). Para estos autores, uno de los prime-
ros usos de los sistemas da refuerzo simbólicos en las escuelas, ftaé
el programa establecido por 0’leery y Grabasen (1982), en un aula de
una escuela puiblica norteamericana. El. programa se diseñé para re—
priarir conductas desorganizadas —por ejemplot empujones, charloteo,
etc.—, y es un prototipo de los dítimos programas simbólicos. Se can
trabe, concretamente, en ocho niños con conductas desorganizadas, ca-
si una mitad de la clase. l.os observadores registraron todas las con-
ductas da los alumnos cada 30 segundos durante una hora y media, tres.
días a la semana. Cuando se instituyó el sistema simbólico, el expe-
rimentador puso en una liste las conductas deseables —sentarse en
el asiento asignado, mirar hacia sí frente, levantar la meno antes
de hablar o pedir algo, trebejar, prestar atención, dejar el pupitre
limpio y ordenado, etc,— en la pizarra y explicó que los símbolos
se darían por cada una de estas conductas bien realizadas. Los sfrbo—
los se canjearían desp,As por refuerzos materiales como caramelos y
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tebeos. Periódicamente el profesor estimaba si cada niño habla enten-
dido los criterios. Al principio, los símbolos ma cambiaban al final
da cada sesión de clase, y después se acumulaban durante dos días,
tres y, por ultimo, cuatro días. Gradualmente los refuerzos de apoyo
desaparecieron en favor de refuerzos sociales más tradicionales, co-
mo el elogio del profesor. Los puntos del grupo se dieron a los si-
lenciosos da la clase durante ml período de valoración. Se recurrió
si era necesario, a otras técnicas de control cónductual, coso el cío
gio, expulsión del aula y aparentar ignorar la conducta del alumno
por parte del profesor. El éxito del programa siabólico redujo la
conducta desviada durante el periodo de su aplicación.
Como señalan Weil y Murphy, se diseñaron programas
posteriores para incrementar la conducta académica en alumnos de ba-
ja adquisición. Estos programas añadieron algunas variaciones: Modi-
ficación de las reglas del intercambio pera determinar la cantidad
y calidad del trabajo, permitir el que los alumnos negocien la can-
tidad de los puntos recibidos, introducir objetivos de corto y largo
plazo y premiar conductas que sucedían en otro lugar, por ejemplo,.
conductas en aulas especiales y conductas registradas en el informe
del libro de calificaciones. En general, los sistemas de símbolos di
fiaren en su eficacia; gran parte de esto diferencia puede ser debi-
da a las suitilea variaciones en los programas aplicados. Seguin Kaz—
din (1961>, la mayoría de los sistenus de símbolos están basados en
la recompensa e los alumnos; las contingencias de grupo se han uti-
lizado también con éxito. Además, estos sistemas se han ampliado pa-
rs incluir muchas aulas en una misma escuela y, también, el compro-
meter a los padres en el programa, de modo que sean ellos los que
apliquen la contingencia en el hogar. Para Kraaner y Krasner (1963)
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Rías,, y Mastere (1985), las modificaciones que amplían el marco de la
contingencia, ayudan a generalizar las conductas desadea, generaliza-
ción pta5, no obstante, constituyen un problema en los sistemas sim—
bólicos.
Weil y iAurphy (1962) dicen Que está fuera de toda du-
da que los procedimientos de control exten,o de la contingencia, ofy
can a los profesores un enfoque muy documentado para su enseñanza y
control da la clase. Para estos autores, los resultados son muy pro-
metedores, además, el incremento de la aplicación de este modelo de
enseñanza en las habilidades y destrezas académicas, en las conduc-
tas más complejas —como la composición ascrita—, atestiguan su uso
para propósitos instructivos, Para que esto suceda, se necesitará
cuidar naje el curriculum, eepecialmente en aquellas tareas de análí—
si~ y procedimientos de control del estimulo. Sin embargo, nata in-
dicar que el. control de la contingencia no es un modelo que pueda
aplicaras sin más. Su práctica exige un alto grado de fidelidad a mus
principios y procedimientos. AdemAs, la generalización a otra situa-
ción distinta no se dará, a manos que los profesores ,aaantengan las
contingencias fuera del tiempo reglamentario y, a menos Que se desa-
rrolle alguna consistencia a través de las aulas. Cuando esto ha ocu-
rrido, como en los ejemplos del proyecto Follona Thrcugh, se mantuvio
ron las conductas. Y como apunta Kazdin (ísaí), normalmente lee- con-
ductas no se mantienen estables sin tácnicas especiales que facilitan
mu mantenimiento y transferencia.
Chwee y Oiles (1985) resaltan algunas consideraciones
de tipo ático que han ido surgiendo eje recientemente con el control
de contingancia, El use excesivo y las malas aplicaciones han llevado
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a los investigadores a replantear la necesidad da una buena prepara
ción profesional que haga a los profesores competentes en este uso
del modelo. Incluso, ante los excesos encontrados, se está prestando
atención a la participación de niños en las investigaciones en modi-
ficación de conducta. Alíen y Forman (1984) estudian la eficacia de
métodos de entrenamiento para profesores en modificación de conducta.
Estas autores presentan la necesidad dL combinar varios métodos, co-
mo role—playing, modelado, feedback y reforzamiento,
6.2. Modelo de autocontrol
.
Los principios de control del estímulo y refuerzo
utilizados en el modelo anterior, son también los principios operan-
tas en el modelo del autocontrol. La diferencia está en los modos en
que los alumnos cambian su propia conducta de aprendizaje y no, co—
ano ocurre en el modelo de controL de la contingencia cuya modifica-
ción de conducta es de control externo.
Cneo afirma Del RIo (1990), “hade impide, por tanto,
que en determinados momentos sean los propios alumnos los que apren-
dan algunas de estas estrategias y las apliquen por y para si mismos
(p.~o). Este es en esencia el principio del autocontrol.
La investigación del autocontrol es relativamente re
ciente, teniendo une antigOeded de tan sólo quince a os, A pesar de
su juventud, Damsteegt (1982) y Scobie (1963> han realizado algunas
revisiones sobre la aplicación del autocontrol en las aulas,
Seguin Weil y Murphy (1962> la base del autocontrol es
filosófica y práctica. Filosóficamente, porque en nuestra cultura se
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valore la conducta independiente y el deseo, junto con la motivación
de aprender, se aprecian como resultados educativos inaportantes. Las
técnicas del. autocontrol se ven como unos medios que liberan a los
alumnos da ja dependencia del refuerzo externo, fomentándolea. un sen
tido de control personal sobre el aprendizaje. Y,en al nivel más pr’ác
tice, se ha demostrado que las técnicas externas de control tuvieron,
dificultad con los grupos grandes de alumnos, Además, las técnicas
de control de contingencia son costases y lógicamente difíciles, aun-
que este opinión es cuestionable. Da modo que ml autocontrol es teas—
bién práctico porque, tomo señala Staats (1983>, los profesores a? ir—
man que si los alumnos pueden controlar su propia conducta, ellos —
los profesores— pueden dedicar más tiempo a enseñar y menos a contro
lar.Ad,m¿s, si la conducta es autocontrolada, se mantendrá cuando los
adulto, no estén presentas y, por lítico, es más generalizable a otras
situaciones,
Finalmente, no todas lee conductas son sensibles- a
loe sistemas de contingencia externos. Las conductas que requieren~
sotocontrol —el estudio, abstenerse de fumar, las conductas sociales
positivas, etc,— tienen recompenses importantes a largo plazo, pero
mínimas e corto gThzo, Se constate también que el estimulo que man-
tiene las conductas de autocontrol esté oculto, en el interior de
cada individuo; es lo que las mismas personas se dicen a sí mismas
y lo que pisúsan antes de com~rometerse en una conducta determinada,
En estas situaciones individuales, se debe aprender a darse a si sis-
eo las instrucciones y a recompensaree, porque el medio ambiente no
puede controlar lsa contingencias necesarias,
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5.2.1. Elementos del autocon-tral
.
Thomas (1980) define el autocontrol como “la transfe-
rencia que mantiene el profesor hacia los alumnos acerca de las res-
ponsabilidades en su aprendizaje. Esta transferencia puede o no requs
nr procedimientos de control sistemático y puede variar en comple-
jidad, desde alumnos ya entrenados que registran conductas deaorgsni
zedas hasta enseñar a alumnos una autoinstrucción de sistemas de ha-
bilidades móltiples’ (p.218>.
Las técnicas de autocontrol se han derivado de un mo-
delo cultifásico de autoregulación, propuesto primeramente por Kanfer
(1983). Los tres componentes del modelo multifásico sona 1) autocon—
trol —self—iaonitoring—; 2) mutoevaluación y 3> autorefuerzo.
Kanfer (1984> sostiene que el modelo de autoregula—
ción incluye los procesos de prestar atención consciente a la propia
conducta, comparar la información recogida en esa proceso con un crí
teno determinado y administrar ml refuerzo en el grado hacia el que
la conducta se corresponde o se desvía da la conducta normal.
Segón Wsil y Murphy (1982), las aplicaciones y le in-
vestigación del autocontrol han utilizado uno o más elementos de auto
control —melf—oontrol——. Sus componentes sona
1> Autoeualuacidn —self—assesaeent——: El individuo
puede examinar su propia conducta y decidir si ha realizado o no une
conducta específica o un conjunto de conductas.
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2> Autottgistr-ci El individuo puede registrar objeti-
vamente la frecuencia de su propia realización en una conducta deter-
minada o una clase de conductas.
3> Autodeterminación del refuerzo: El individuo puede
determinar le naturaleza de todos los reforzadores válidos y la can-
tidad de refuerzo que debería recibir contingencia sobre la ejecu—
ciAn de una deteneinada conducta o clase de conductas.
4> AutoadaninistrecinSn del refuerzo¶ El individuo dis-
tribuyo su propio contingente da reforzadores —los Pus se pueden o
no determina?—— sobre la ejecución de una conducta deteflltnada o cís
se dna conductas.
Weil y Murphy (1962> indicen que algunos estudios de
autocontrol mencionan la autoevaluación y el autoregistro como •iau~
toconúrol.” —aelf—eonitoring—. Otros autores, añaden los elementos
de la autoinetrucción o de los criterios autodeteflminadOs y al hablas
se a .1 mismo. Sran parte de la investigación sobre e). autocontrOl
consider, la eficacia de estas técnicas en la producción del cambio
de la conducta deseada, Avía (198?), por ejemplo, dice Que las tdcni
cas de auteobservactón cuniplen unos requisitos especialmente adecue-
doa para las orientacione, dirigidas a potenciar la autodirección y
el autocantrol, Para Del Rio (1990.>. el “establecimiento de discrí—
minativos y de contingencias pera su propia conducta” (piSO>, del
alumno se entiende, es el elemento más especifico de los programas
de atitocontrol.
En definitiva, el objetivo final es que sea e). pro-
pio alumno quien lleve a cabo el programa bajo su propia responeabi
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lidad y pueda aplicarlo en diferentes contaxtos con independencia
de la presencia del profesor.
5,2.2. Invaetigación
.
La investigación del aula se ha centrado, generalmen
te, sobre uno o más elementos del autocontrol, utilizado como un pro
cedimiento de intervención que crea cambio de conducta o mantiene la
conducta después de la experiencia con refuerzo sistemático externo.
En esta parte, revisaremos la priesra investigación sobre los alasen
tos individuales y sobre otros resultados y consecuencias generalas.
Weil y Murphy (1982) hacen una revisión interesante
de las primeras investigaciones habidas hacia el final de los años
setenta. Segdn indictmnr la autoevaluación —self—aaseaemant—-’, se
refiere a los diversos procedimientos mediante los cuales, los alum-
nos avaLlan la calidad y cantidad de su propia conducta, Esta auto—
evaluación incluye los elementos de autocontrol —self—<mo±ntoring—
y de autoevaluación —self—evalustion-.—, los -elementos del autora—
gistro y de autoeveluación ——self—aesesse,ent~... Sobre la autoevalus—
ción, los investigadores discrepan1 de modo que unos afirman que, en
general, cuando se utiliza sola no paraca tener un erecto apreciable
sobre los cambios de la conducta; y otros señalan que la autoavalus—
ción puede tener una contribución importante cuando se añade un sis-
tema de recompensas efectivo y, en esa contexto, puede ser tan eficaz
como las evaluaciones externas,
Estas investigaciones señalen que loe estudios han
reflejado la precisión e imprecisión del registro y la autoebserva—
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ción de los alumnos. Estos autores dicen que el entrenamiento —trai—
ning—— y otros procedimientos, parecen aumentar la precisión del auto
registro de los alumnos. Sin embargo, otra investigación explica
Que el mutoregistro no es tan necesario para producir cambios en la
condutta.
Oteary y Dubey (1962) identifican tres rectores, que
pueden influir en la eficacia de los procedimientos de autoevalua
ciAn:: a) precisión de las evaluaciones, b> dificultad de la tarea y
o) tipos de alumnos. Con respecto a los tipos de alumnos, estos auto-
res señalan que la autoevaluación pueda ser dtil con alumnos muy mo-
tivados a mejorar su conducta. Esta posibilidad es consistente con
la investigación, demostrando que la autoevalusción tiene éxito en
el erentenimiento de la conducta previamente establecida con mistases
rSe símbolos impuestos externamente. Por otro lado, tenemos que cuan-
do se aplica el criterio solamente —sea por la persona misma o por
las imposiciones externas— no mejora la conducta, A este respecto,
0>l~eary y Ovbey (1962) afirman que si los alumnos que autodatermí—
nan su criterio son recompensados despu~s por su adquisición, ello,
aotvar~n mejor que los alumnos que no experimentan ni criterios, ni
recompensas contingentes, Adsmés, Bandura (1987) dice que las contin-
gencias autodeterwinadas puedan ser tan efectivos como loe modos ini—
puesto, desde el exterior, cuando Antos se combinan con recompensas.
Por lo tanto, la eficacia del criterio, interno o externo, depende
de una recompensa contingente,
G’Lmary y Dubey (1982> sostienen que los alumnos
pueden establecer modelos de conducta más indulgentes Que los mode-
los inapuestos externamente, aunQue esta tendencia se puede corregir
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presentando una selección de modelos de conducta más exigentes.
También, estos autores afirman que al autorefuerzo
combinado con un proceso de sutoevaluación implícita o expfloita, es
afectivo en la modificación de la conducta en los alumnos. Además,
señalan que el autorefuerzo es tan efectivo o más que el refuerzo
administrado desde el exterior¡ observando además, Que el autorefuer
20 es “uno de los procedimientos de autocontrol más poderoso” (p.456).
Incluso señalan que los alumnos motivados por la autosatiafacción,
responden mejor al autorefuerzo y que los alumnos que están orien-
tados externamente responden mejor al refuerzo impuesto desde fuera,
En relación a la autoinstrucción, Thomas (1960) indir
ca que está dirigida a uno mismo. Otsary y Dubey (1962) la definen
como declaraciones verbales que uno se dice a si mismo y que impul-
san, dirigen o mantienen le conducta. Por ejemplo, valdría el que un
sujeto se dijera a si mismoino dejes para ceñana lo que puedas haoer
hoy, a fin de impulsareen la terminación o ejecución de una tarea
concrete actual. También se señala que en los ambientes clínicos se
aplica el autocontrol, de modo que los pacientes son instruidos pa-
ra ser conscientes de los pensamientos de autofrecaso, sustituyéndo-
los por ideas más constructivas. Normalmente, en el ámbito escolar,
la autoinstrucción con los alumnos supone enseñarles a repetir fra-
sea que les recuerden a deterner conductas desorganizadas y a compro—
meterse con otras positivas¿ por ejemplo, valdrían estos refrenes cas-
tellanos, como: “Tiempo mal gastado, nunca recobrado”, “juicio preci-
pitado1 casi siempre errado”, “nO sabe lo que es descan~o quien no
sabe lo que es trabajo, etc.
224
D~a~ y Dubey (1962> dicen Que la sutoinstrucción
se ha utilizado con tato en une jnica interjanción. La técnica qe—
rece ser eficaz cuando los alumnos le emplean y se use en ¿reas en
que alíes son hábiles y Que son el centro de la enseñanza. Thomas
(1960> indica que los procedimientos de autoinstrucción han sido efí
cecas en el tratamiento de los problemas conductuales como la impul—
sividad y la agresividad..
Para W5il y L4urphy 11962>, la investigación sobre el
autocontroL implica las técnicas de autoevaluación, autodetermina-
ción de criterios y la autoinstrucción cuando se usan solas, e$Cep-.
to en al caso del criterio que requiere el uso de recbimpensas para
que sea efectivo,
Ruther?ord, Homelí y Rueda (1982), presenten resul —
tados de dos estudios para validar prooedimientos instructivos de ca
rs a la enseñanza de destrezas en autocontrol. El primer estudio de
muestra que alumnos con conductas desorganizadas pudieron aprender
estas estrategias de autocontrol mediante demostracioneS de control,
role—playing y feedback correctivo en los niveles de primaria y se-
cundaria, El. segundo estudio denuestra los elementos del. autocontro]-
y del aprendizaje, que son la autoinstrucción, la autoevaluación y
el autorefuerzo.
Ecobie (1983) explica que el fomento del autocontrol
del alumno en el aula, debe ser equilibrado con el control del profo
Sor y~ ámbos, ajustados ea grupos dinámicos de la clase, ésto garan-
tiza, segdn eí autor, una enseñanza más efectiva.
r
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En general, loa procedimientos de autocontrol son tan
eficaces como los controlados desde el exterior. La investigación se
dirije más hacia las. condicionas en que dicho autocontrol es efectí—.
yo. Además, las- técnicas de autocontrol parecen producir cambios con
ductuales que se mantienen fuera del tiempo reglamentaria para el
que fueron pensadas..
En cuanto sí autorsfu!rzo, Joyce y Weil (1965) han
observado que es importante que la persona tenga procedimientos de
autogratificación. Los problemas de autocontrol casi siempre impli-
can problemas de gratificación positiva a corto plezo y consecuen-
cias negativas a largo plazo. “Hacer consciente a la gente de las
consecuencias de sus reacciones a corto y largo píazo Que matAn man-
teniendo sus comportamientos es el primer paso pera ayudar a selec-
cionar loe refuerzos nuevos (p.3fl).
Finalmente, las. actividades del modelo de autocon—.
trol basadas sobre la formulación de Joyce y Waii (1985), son muy
parecidas a un pr~rama de control de la contingencia externa. La
diferencia esencial reside en que los alumnos en el autocontrol se
han hecho conscientes. del proceso.. Además, la investigación sobre al
autocontrol, indica que existe un proceso gradual en la responsabilí
dad del alumno. Weil y Murphy (1962) recogen una seria de activida-
des que se derivan de este modelo: í) dar al alumno una introducción
de los principios y destrezas de conducta; 2) establecer puntos de
referencia acerca de la conducta final; ~>establecer el programa de
contingencia, Que puede incluir autoadminiatración de contingencias,
autodeterminación da contingencias y, por ditimo, técnicas de auto—
instrucción; 4) aplicación y modificación del programa de autocontrol
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y 5) la retirada de las contingencias. Pera WLeary y Oubey (1962),.
las habilidades del sutocontrol deben enseñaras, no dnicamente decir
las; onseñar supone modelar, incitar, reforzar y , por lítico, for-
mar.
5.2.3, Autocontrol y motivación del alumno
.
Las estretegias del autocontrol ponen las condiciones
de la evaluación en manos da los mismos alumnos. Segdn Weil y >Jurphy
(1962), algunos educadores han dedicado estudios considerables a las
relacionas entre motivación y rendimiento. Thomas (1980) opina que
para estos investigadores el autocontrol y su lógica extensión en el
aprendizaje autoregulado, son enormemente cruciales. Sin embargo,
Ot,od y Brophy (2565) oreen que los alumnos de baja adquisición Que
experimentan una posición e,.terna de control, pueden desarrollar la
motivación para adquirir y continuar bajo las condiciones del apren-
dizaje autodirigido. tina investigación de Bugenthal, Whalen y I4enke-r-
(í977) demostró que el entrenamiento de autocontrol es especialmente
dtil para alumnos hiperactivos Que tenían una posición interna de
control, mientras que el refuerzo social fué más beneficioso pare
alumnos con una posición externa de control.
Para Weil y Murphy (1982), la dicotomía entre el con
trol cte la contingencia y el autocontrol es muy artificial. La cues-
tión cás importante parece ser con quién y bajo qué condiciones y
circunstancies es productivo al autocontrol. Para estos autores, es
necesario todavía descubrir muchos parámetros, pero las técnicas de
autocontrol, segdn se ha demostrado, funcionan óptimamente después
Que los alumnos han experimentado las condiciones del control de
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contingenois. La revisión de la literatura también sugiere Oue el
autocontrol se equipare más pronto al estilo de personalidad de los
alumnos Que tienen una posición de control interno. Sin embargo, las
técnicas del sutocontrol est¿n pensadas para beneficiar a los alum-
nos con una posición de control externo.
5.2.4.. Efectos didácticos y educativos
.
En la Figura 17 se observan los afectos didácticos
y educativos de este modelo. El modelo favorece directamente la ad-
quisición de unos comportamientos y la eliminación de otros. Segdn
Joyce y Weil (1985), casi todas las conductas se prestan a •llo, en
especial los que requieren grandes dosis de autocantroll. Este moda—
lo tiene también fuertes efectos educativos: Ensafla a controlar el
medio y a sí mismo, reforzando la autoestimeción. Anise, por ultimo,
a percibir el cundo desde un punto de vista conductiste, observando
estímulos y refuerzos en sus interaccionas con persones y cosas.
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5,3. Modolo de crictica básica
.
El modelo de ense4ianza de práctica básica, conocido:
también coso instrucción directa, es un intento de síntesis deji un
gran rn¶mero de investigaciones sobre la eficacia del profesor en Ob
marco de un modelo de enseñanza (B).. Este modelo difiere de los an-
teriores en Que se deriva empfricamente,ee 6ecit, que está basado en
la experienci, da los profesores.
Segdn afirmen Caí1 y Uurphy (1982), este modelo de
ensef\snza forma parte de la familia conductual porque sus origenes
arrancar de las teorías de la psicología del entrenamiento ——Úa~
ning—. y la psicología conductnaal. Las resultados de las investiga—
clones tienen un significado evidente cuando los consideramos en el
contexto de estos dos bloques de conocimiento. Estos dos autores
creen que La síntesis de les distintas conductas del profesor en 1a0
actividades relacionadas- funcionalmente —modelos de conducta—, au-
mentará la eficacia del modelo y el poder del entrenamiento dci pro-
fesor.
Antes de que procedamos a revisar la base teórica ddl
modelo y los resultados da le investigación, vemos la necesidad de
puntualizar algunas cuestionas especÍficas. En primer lugar, vamos
a presentar los resultados de la investigación en las materias hásí—
ca, —especialmente lectura y matemáticas—. Las estrategias de le
práctica básica no son adecuadas para objetivos que rebasen los rafe.
ridos a las habilidades de adquisición e integración.
En segundo lugar, analizaremos lo que la investigación
ji, i< -
actual revela sobre la relación entre la conducta del profesor y só-
lo los resultados del aprendizaje de adquisición cognitiva, tal y 0o
mo lo definen los tests de adquisición normalizados y las actitudes
de los alumnos.
La práctica básica parece ser un modelo muy eficaz
en la promoción de los niveles básicos —conocimientos de hechos y
conceptos—. No es un modelo apropiado para obtener otros resultados
educativos como,por ejemplo, el pensamiento critico, le resolución
de problemas y la creatividad, tal y coso señalan L4adaus, Airssian,
y Kellaghan (1960), Mefaul (1963) y Peterson (1966). Este dítimo au-
tor señala que la instrucción directa es. más eficaz pera algunos as-
pectos de la enseñanza, de modo que este enfoque depende del tipo
del alumno y de los objetivos del profesor. Del mismo modo, Urfaul
(1963) dice Que “la instrucción directa no es neceearianaente efactí—
va con todos los alumnos y pera todo” (p.66).
5.3.1. Psicología del entrenaciento y gsicol~ia conductual
.
Segdn feil y Murphy (1962) y Joyce y Weil (1965),
estas dos orientaciones teóricas coinciden en describir a las perso-
nas en términos de su comportamiento manifiesto. Las-, dos intentan -
cambiar el comportamiento visible en un campo o área determinada de
actuación. La esencia básica es la constatación do que aprendemos me
diente la observación y la práctica.
La psicología del entrenamiento insiste en el análisis
de tareas y el diseño de los componentes del entrenamiento. Esta co—
rriente da la psicología procede de la investigación sobre aprendiza
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les coaplojos, llevada a cabo en parte como raoccidn a las limitado
nec de la teoría del aprendizaje. Le psicología del entrenamiento
se centre en las actividades da los sujetos pata lograr conductos
complejas Que implican un alto grado de precisidn y, a menudo, coor—
dinacidr, con otras conductas. Su mayor contribucidn e la situacidn
de aprendizaje est¿ en el diseijo instructivo, particulanuente en las
tareas de definicidn y an~lisis.
La psicología del entrenamiento concentre objetivos
de conducta de conceptualizacic5n o toreas, descombrando estas toreas
en componentes mAs petiue~ios, a fin de asegurar el dominio de cada oub
componente, Y, finalmente, dispone la situacidn de aprendizaje tosple
to dentro de secuencias para asegurar la transferencia adecuado, es
decir~ desde un componente e otro junto con la realizaci6n de apren-
dizajes previos antes de pasar a los más avanzados o difíciles.
tos psic6logos conductuales, como los del entrenamien
te, ayudan a las personas a modificar conductas y adquirir otras mio
vas, pero generaloente son conductas menos complejas que las Que in-
teresan a los potediogos del entrenamiento. Mientras que datos dítí-’
sos han realizado importantes contribuciones en ¿reas de inotruccidn
preactive o de planificacidn, I~s paicálogos conductuales se centran
ritAs en la parte interactiva de la situacidn del aprendizaje, particu
lerinente en les nociones de modelado, reforzamiento y feedback. Los
conduotuales, algunas veces, denominan su enfoque como “modelado con
conducta controlade y reforzada’, segdn afirman Weil y Murphy (1982,
oslo>,
En la revisidn de los resultados de diferentes invas—
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tigacionee acerca de la eficacia del profesor, ea relativamente fá-
ciL percibir relaciones entre los principios tedricos de la paicolo—
gis del entrenamiento y la conductual, sobre todo en los resultados
empíricos de la inveetigaoi.dn relativos a las destrozos y habilida-
des básicas.
5.3.2. Tnvestigacidn sobre la eficacia de la enaeflanza
.
La invastigacidn sobre la eficacia de la enechan,. se
ha incrementado en los dítimos afios (a>. ¡la habido muchas investiga-
ciones experimentales en las Que se ha entrenado a profesoras pera
aiaientar al rendimiento de sus alumnos. En dichas investigaciones,
realizadas en aulas ordinarias, un grupo de profesores fueron entro-
nados en procedimientos instructivos específicos y otro grupo de pro
fosorea continuaba su eneehanza nonnal sin entrenamiento previo. ElE
áxito de les investigaciones consietid en que los primeros lograron
un alto rendimiento y un mayor compromiso acadámico en sus alumnos.
Que loe profesoras sin antrenamiento previo, En general, los resul-
tados son positivos e indican que cuendo los profesores se entrenan
con procedimientos instructivos específicos, pueden aprender a in-
crementar el rendimiento y el interás de los alumnos en sus aulas.
Un ejemplo significativo es la inveatigacidn aun re-
cogen Weil y Murphy (1982) basada en un estudio experimental de Good
y Grouws. En este estudio, cuermnta profesores de cuarto de ensehan—
za primaria se dividieron en dos grupos. LAn grupo de 21 profesores
recibieron un manual de cinco páginas que contenía un sistema escuen
cial y pasos instructivos para ensehar matemáticas,, Los profesores.
leyeron el manual, recibieron dos seslonea de entrenamiento da noven;
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ta minutos cada una y deapuás, fueron realizando cada clave de con-
ductas instructivas en su ensehanza de matemáticas. Los profesores
del grupo de control no recibieron el manual y se las dijo que con-
tinuaren ensaPlando se~iin mu propio estilo habitual.. Duarte los cua-
tro mesen que durá el programa todos los profesores ruaron observados
seis veces.
Los resultados presentaron que los profesores deL
grupo experimental tuvieron diferencias si~ni0icativas con los del
grupo de control. Por ejemplo, los profesores entrenados dirigieron
exámenes, mandaron deberes para cesa, corrigieron los deberes de los
alumnos, activaron el ínter-de do los aluanos en el trabajo personal
y elaboraron tarea, significativas para hecer los deberes en case,
todas estas actividades las realizaron más a menudo Oue el grupo de
los profesoras de control.. Los resultados tambidn dieron unas puntua
oionsa más altas en la prueba de matemáticas de los alumnos que per-
tenecían al grupo experiséntál de los profesores, en detrimento de
los alumnos del grupo de controL de. los profesores.
F’itzpatrick (1982) realizd una investigacidn semejan
te en el nivel de secundaria, en las asignaturas. de álgebra y lengua
extranjera. Este autor1 dividid a veinte profesores en dos grupos.
El grupo exparisental. recibid un manual explicativo donde se debe su
gerencias acerca de trece principios instructivos. Además, este gru
po ttno dos encuentros para discutir el manual, mientras que los pro
fesoree del grupo da control continuaron su ensefienza normal. Los
resultados confirmaron oua los profesores del grupo experimental lle-
varan a cabo la aplicacidn de los principios instructivos, más frecuen
temente Que los del grupo de control. Por ejemplo, los primeros valo
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raron más la atencidn de la conducta desviada del alumno, mantenien-
do el control de todos los aluanos, dando inmediatamente feedback y
evaluacidn, haciendo menos interrupciones, marcando expectativas cl!
ras y proporcionando un entorno agradable y positivo. En definitiva,,
el interds global de loa alumnos fuá bastante alto con loe profeso-
res del grupo experimental.
Enimer, Evertson, Senford y Clements (1982>, Evertaan
(1982), Fitzpatricl< (1982), Good, Grouws y Ebecier (1982), utilizen
manuales en investigaciones similares orientadas a la instruccidn qe
neral.
El manual de Anderson, Evertson y Brophy (1982) se
orienten primariamente a la £natruccidn en grupos de lectura elemen-
tal, mientras que mí programa desarrollado por Reíd (1982) y eí pre-
sentado por Becker (1982>, incluye ,nátodos de ensehanza general jun-
to con procedieiientos cuy específicos para la ansePlanza de la lectu-
ra..
En general, los investigadores han descubierto oue
cuando los profesoras eficaces ensehan las materias bien estructura-
das, lo que ellos suelen hacer es:
Comenzar la leccidn con un examen corto y previo,
prerequisito del aprendizaje,
comenzar la leccidn con una corta rslacirSn de ob-
jetivos,
presentar la nueva informacidn en pasos pequahos,
con participación del alumno despuás de cada paso,
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• dar instrucciones y explicaciones claras y detalle
das,
• proporcionar un alto nivel de participación acti-
va pare todos los alumnos,
preguntar un gran ndaero de cuestiones, esperando
primero que el alumno las entienda bien y, despuós, pedir respuestas
a todos los alusnos,
guiar a los alumnos en su participación inicial,
• proporcionar feedbac$c y correcciones sistecáticee
y, por ditimo, suministrar instrucción y partici-
pación explícita pare los ejercicios de trabajo pereonal y, cuando
es- necesario, controlar el trabajo de los alumnos durante eí trabaja
personal en el aula.
En resumen, los componentes más importantes de una
ensehanza sistematizada consiste en enseilar en pasos y secuencias
cortas con participación de los alumnos despuás de cada paso~ guiar
a los alumnos al comien:o de su participac$ón y proporcionar a todos
un alto nivel de práctica eficaz.. Por supuesto, todos los profesores
utilizan alguna vez algunas de estas actividades, pero no cabe dudo
que los profesores más eficaces las emplean casi siempre.
Erophy y Good (1989) sejialan que uno de los factores.
que han contribuido al progresivo desarrollo de la investigación so-
bre la conducta del profesor relacionado con el resultado del alumno
ha sido la variada conceptualizacidn de la eficacia del profesor.
En asta sentido, Madley (isBa) identifica cinco acepciones del profe-
sor eficaz que, de alguna nianera, cono dice Montero (ísso) , reflejan
la evolución de la eficacia docente por los investigadores.
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Estas cinco acepciones son, a> poseedor de características personales
positivasi b) use ordinariamente cátodos eficaces; o) creador de un
clima agradable en el aulo; d> domina un conjunto de competencias:.
e) está capacitado para tomar decisiones, no sólo por mu dominio de
competencias, sino tambiefn las sabe aplicar en distintas, situaciones.
de su enaenanza.
En el comentario que realiza Montero (1990) acerca
de astas concepttialilt*cionea’ con el objetivo de presentar una pers-
pectiva diacrónica en el análisis de la eficacia docente, se descu-
bre una evolución en la investigación Que iría desdé loe estudios di
rígidos a descubrir las características o rasgos de un profesor efi-
caz, principalaente centradas en aspectos de la personalidad y espa—
tía del profesor, pasando despuás por la bdsoiiéda de cuáles son los
sitodos más eficaces que producían mejores resultados en los alumnos,
y, finalmente, más en la octualidad, se definid al profcaer eficaz
como aquel profesional que domina un conjunto de competencias ——actl
tudes, habilidades y conocimientos— que tertoiten realizar una ense—
Planza eficaz.
tndudablemente~ los dítimos estudios se inclinan por
identificar con precisión, desde un punto de vista conceptual y meto
dológico, las conductas del profesor asociadas a los resultados del
alumno, predominantémente resultados cognitivos. Por esta razón, al-
gunos autores como Brophy y Oood (1969> y Medley (1986) se inclinan
por la expresión que se refiere a los efectos del profesor más que
la expresión referida a la eficacia docente, porque para ellos esta
dítima posee una mayor amplitud conceptual.
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A este respecto es. interesante la observación que ha-
ce Bhulman (l98~> acerca del peligro de simplificación a que pueden
llevar los resultados de las investigaciones- sobre eficacia docente”
el considerarlos como buena eneeñanza’ sin las precisiones que su-
gieran las investigacionee-.. Es decir, este autor advierte del riesgo
implícito que hay en convertir los- hallazgos sobre las competencias
e dominar por los profesores en aspectos de evaluación de le conduc-
ta de los siseos profesores cuando actdan en el aula, independiente-
mente de los aspecto, relacionados con el contexto, alumnos, orpaní-.
zación del aula, etc. De tal manera que, si el profesor no realiza
alguna de las conductas prescritas no se pueda afirmar oua no ea 0cm
petente en deto o lo otro. En definitiva, el riesgo está en la conver
sión de un principia en una perecrinción fuera del. contaxto y sin
tener en cuenta los hallazgos de la investigación como hipótosis de
trabajo que los mismos profesores tendrían que reformular en su con-
texto de ansehanza.
5,3.2,1. Aplicaciones, y lfmites
.
Para l~osenshine y Etevena (1985) los procedimientos
da ense~’anza que se han perfilado a raíz de les investigaciones no
se pueden aplicar a todas las materias y a todo tipo de aprendizajes.
Más bien, estos procedimientos y estrategias son más aplicables para
les partes de lección Que exijan una buena estructura en elgón área
de contenido y son menos aplicables, el contrario, para las partas
con un bajo nivel. de estructuración de contenido.
Segón Weil y Murphy (1982) y k¿~aul (1963), lo, pro
cadimientos de enaeflanra de práctica básica son más aplicables, en
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aquellas áreas donde el objetivo ea dominar un cuerpo de conocimien-
to o aprender uno habilidad que pueda enseharse mediante secuencias
cortas. Por eso, estos procedimientos aplicados a la ense?anze de in,
formación general Que los alumnos dominarán se podrán emplear en al
futuro con otras informaciones nueves. Ejemplos serian: Datos de ant
cética, vocabulario, gramática, partes de hechos científicos e histd
ricos, vocabulario y gramática de lenguas extranjeras, contabilidad,
electrónica, notación musical, cocina, etc.
De manera sieiilar, estos procedimientos al aplicarlos.
a le anseflanza de procesos o habilidades pueden ser transferidos por
los alumnos a nuevos problemas o situaciones. Esto incluye matemáti-
cas- para computadoras, lecturas de mapas-, mezcla da sonido y desci-
frado de los mismos, la mecánica de la escritura de cartas pereonales
y negocios, gramática, aplicación científica de leyes, solución de
ecuaciones algabráicee, la puesta a punto da un automóvil, etc.
En cuanto a los limites de los hallazgos de la investí
gación sobra oficacie docente se centrarían en todas aouellae áreas
da enaehanza Que tienen una baja estructura, es decir, en aquellas
en donde se puede ensehar habilidades y destrezas sin necesidad de
seguir secuencias o pasos explícitos. Por eso, los resultados de la
investigación son menos relevantes para la escritura y composición
escrita, comentario literario, solución de problemas. en ¿reas aspecí
ficas, discusión y debate de noticias. sociales o el deserrollor de
respuestas creativas y criticas.,
En ree-lidad, en todas las áreas existen contenidos
de baja y alta estructure, de modo oua la ensehenze de pr~ctica ba<—
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sica se puede aplicar en las partes de contenido con un nivel alto
de estructura. Por ejemplo, cuendo so está ensoñando una lengua ex-
tranjera, para enseñar vocabulario y gramática y el contrario, estos
procedimientos son menos aplicables para enseñar dominio y fluidez
en la conversación o comprensión lectora. En la enseñanza de la li-
teratura, es, muy dtil para las partes de loa caracteres, argumento,
tema principal, etc.; pero menos dtií cuando se enseña a los alumnos
a epreciar la historia, evaluación de ideas o la crítica da estilo
literario (7).
Finalmente, indicar que las investigaciones desde lee
que se recogieron los hallazgos Que presentamos están principalmente
desarrolladas en el contexto anglosajón. Para Montero (1990> la ob-
servación sistemátic, de los procesos instructivos en el aula no tía
nc una tradición fuerte en nuestro contexto. Pera esta autora, culzás
la razón estriba en el poco interés da la investigación sobre la en-
señanza, formación y evaluación del profesor (8).
5.2.2.2. Malentendidos sobre la práctica básios
.
Es interesante la observación que realiza Cooper (1990>
de que la puesta en práctica de asta modalo suele originar un gran
odejero de malentendidos; algunos surgen por entender erróneamente el
modelo de práctica básica y otros se derivan de una mala práctica del
mismo. Cualquiera pum sea el caso, el conocer tales malentendidos
puede contribuir y ayudar a corregirlos y neutralizarlos, Este au-
ter señala cuatro concretamente y los refiere e la enseñanza de la
práctica básica o instrucción directa en el área de la lectura en ge
neral. El primer malentendido es crear Que le práctica básica consis
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te en la enseñanza de habilidades aisladas. Esto es un error, puesto
que la práctica básica no consiste en la enseñanza de habilidades
aisladas. Ctda una de las secuencias y partes que coaponen asta mo-
delo supone llevar, de fones sistemática, al alumno desde una parte
en la que el profesor guía y controlo al alumno en el aprendizaje de
su habilidad, a otra fase o parte más panicular en donde ea el alum
m quien actda. La parte más- relevante de este modelo es justasenté
la parte más- práctica, la de aplicaciónr ignorar ésto ea caer plena-
mente en el primer malentendido.
Segundo malentendido, el creer Que tal enseñanza con
siste en explicar a los alumnos lo referente a una destreza o proce—
so determinados. Paro la enseñanza ssgdn este modelo no consiste en
explicar nada, se trata, más bien, de enseñar a cómo emplear una ha-
bilidad o proceso determinados y hacer consciente a los alumnos de-
por qué y qué es lo que desarrolla cuando los aplica. Ciertamente
que para teoper (1990) le enseñanza no ea explicar, ya que en la fa-
se del modelado es- el profesor el que lo realiza primero y los alum-
nos, después, reproducen esa proceso ante él, con otros ejemplos di-
ferentes-.. Durante la práctica guiado, por ejemplo, el alumno ensaya
la habilidad aprendida y es el profesor quien le proporciona un feed
back correctivo y le vuelve a enseñar si lo considera conveniente.
El tercer malentendido es afirmar Que la práctica M
mice constituye la totalidad del programa de enseñanza en un área de—
terminada. Esto es también un craso error, puesto que se ha de comp1!
mentar este modelo con otros, dados sus limites y aunque resulte muy
oficat en determinadas áreas
1 ya señaladas anteriormente.
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y, por dítimo, el cuarto malentendido es opinar el
que los profesores saben odmo utilizar la práctica básica y ya la
han utilizado durante muchos años pare la promoción de la compren-
sión entre sus alumnos. Esto, que pueda ser cierto en algunos profe-
sores y cuy buenos maestros, nos conduce a la realidad de Que la ma-
yoría del profesorado no ha recibido la suficiente formación mistará
tice en este modelo de práctica bósica, y especialmente como señala
Cooper (1990) en la comprensión lectora, hecho demostrable en las
ultimas revisiones de los textos guía para el profesor editados en
los dítimos diez años. Talos textos se reducen en señalar varias es—
trategias de formulación da preguntas y asignación da deberes, pero
la mayoría no se plantea qué significa con precisión enseñar algo y
presuponen que ya el maestro lo sabe sin más indicación.
5.3.2.3. Nuevos desarrollos del modelo
.
Tel y como ha señalado Coeper (1990), los procedimien
tos expEcitos son menos aplicables para apuellas habilidades o pro-
casos donde no existen procedimientos claramente definidos y oua se
aplican y aprenden en situaciones nuevas. Hasta los años ochenta,
este fud el caso en la enseñanza do la comprensión lectora.
Durkin (1963> observó que hay una instrucción explic~
ta o directa bastante pobre cuando se está enseñando comprensión lec
tora. Concretamente, esta autora observó que los profesores gastaban
sucho tiempo preguntando cuestiones y menos tiempo dando instruccio-
nes, explicitas a los alumnos a fin de que comprendan al significado
de un párra? o o da una historia. Ella observó a veinticuatro profe-
sores de primada durante cinco mil minutos en intervalos de- tiempo,
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y encontró Que la enseñanza comprensiva diracte sólcr ocurría en el
uno por cien del tiempo de su observación. Durcin (1982) tambión exa
<ninó los textos de lectura elemental y encontró una ausencia similar
de instrucción directa. De la misma manera, Suras, Roe y Rosa (1984)
taebián llegaron a esta misma conclusión.
Durante loe años ochenta, los investigadores han de-
sarrollado procedimientos en base a la práctica básica o instrucción
directa con el objetivo de ayudar a los alumnos en la comprensión
lectora y al estudio de habilidades. En la comprensión lectora, es-
tos estudios se han orientado hacia el entrenamiento de los alumnos
en actividades generativas durante le lectura (Camine, Ruder, Salvl
no y Meore, 1983; Lindan y Wittrock, 1981) y en le enseñanza de es-
trategias para la comprensión da habi4idedes y procesos dirigidas a
loe alumnos (Camine y col., 1983r Singer y Donlon, 1982; Aun,e,Roe
y Poss,l9B4vOurlcin, 1983 y Ocoper, 1990). Cada uno de estos estu-
dios produjeron efectos significativos en el aumento de la compren-
sión lectora da los alumnos(S)..
Los hallazgos de estas investigaciones concuerdan
en que esto anfoque do los pequeños pasos es particular.Tlente eficaz
cuando se enseña a los alumnos de las primeras edades y a alumnos
lentos; también es dtil para todo tipo de aluanta comprendidos en-
tre los primeros estadios de enseñanza con material no familiar, tal
y como indica Serliner (1982). r
5mbién estas ideas se aplican mejor
cuando mí material de aprendizaje es jerárcuico porcus el aprendiza-
je posterior se fundamente sobre el anterior bien adouirido y for—
nado. Esto enfoque se podrfa aplicar también cuando el material es
diffcil, independientemente de que los alumnos tengan talento.
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Finalmente, ningiin término ha surgido todavía para
describir esta enseñanza. Existen una variedad de- tórminos que se
usan para referirse a ella, tales como; Instrucción directa, ense-
ñanza sistemática, instrucción explícita, enseñanza activa y ense—
ñanza eficaz; todos ellos se emplean para describir los procedimion
tos sistemáticos, explícitos y directos de la práctica básica..
5.3.2.4. variables
.
En la actualidad, los investigadores han descubierto
un conjunto de variables que se orientan a las condiciones embienta—
les del aprendizaje que están sujetos a la influencia del profesor
y Que se asocian con les realizaciones del alumno en les materias
básicas,- Otro conjunto de variables se orientan a la dirección de
la tares por parte del profesor. Trataremos a continuación de estos
dos conjuntos de variables-.
5.3.2.A.l. Candiciones ambientales del aorendizsje
En este primer grupa se encuentran cinco variables:
El enfoqué académico, la dirección y control del profesor, el inte-
rés y altas expectativas del profesor en el progreso académico da
los alumnos, la responsabilidad y colaboración del alumno y, por 11
timo, el afecto positivo.
El ~ académico, Fisher y col. (1985), Madaus,
Airasian y Kellsghan (1966>, i9osenshine (laEs), afirtean Que los pro-
fesor-e, que dan importancia a una atmósfera d~ trabajo en el aula y,
por lo tanto, mantienen un fuerte anfoqus académico y orientación de
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la tarea, consiguen un mayor compromiso del alumno en las tareas de
aprendizaje y, posteriormente, un mayor éxito..
Segdn Rosenehine Císas), el enfoque académico consis-
te en dar más importancia a las actividades académicas durante las
clases y menos al uso de ,nateriales no acadámicos (juegos, puzzles,
juguetes, etc.>, a las interacciones profesor—alumno que no están
orientadas académicamente (discusiones sobre problemas personales,
sobre sí mismo, etc.).
Dirección Y controla. F~rm Emeer y col. (1982), Dun—
Un y Biddlo (1983), Rosenahine (l~5,l986), los ambientes de apren-
dizaje que están caracterizados por un profesor directivo, están aso
ciados con una mayor implicación del alusno. Además, Daga y Berliner
(1984), Soar y Soso- (198a, 1986>, señalan que hay también un mayor
rendimiento del alumno.
La direccián de la tarea y el control del profesor tía
íe lugar cuando al profesor - seleccione y dirige las- tareas de apren-
dizaje, determina los modelos de agrupaciento de alumnos en el aula,
mantiene un papel central, se reserva la elección y la libertad del
alumno en los niveles más bajos y cuando reduce al cínico las con-
versaciones no académicas en el aula durante al trabajo.
Pfiffnar, Rosen y Dtemry (1985> indican oua para con
seguir buenos resultados, el profesor debe dedicar bastante tiempo
y esfuerzo afianzando conductas individuales por medio de recompen-
sea y conductas apropiadas previamente establecidas splaando ambas
consecuencias positivas y negativas.
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ElintorésJl!saitos...e~PlOtatiza! ~ ar2f!ssrssr
anos ha sido estudiado por Lfiadaus,
sí progreso académico de los síu
Airasian y Kellaghen (ISBa) y Rosenshine (1985>, que afirman Que
cuando los profesores crean ambientes de aprendizaje con altas ex-
pectativas e interés, tienden a promover este efecto en los raíamos
alumnos.
La res~onsabilidadycolaboroción de los alumnos ha
sido investigada por Fichar (isas) , Hertz—Lazarowitz, Eheran y Etein
berg (1980). Estos autores afirman que cuando los alumnos trabajan
en antientes de aprendizaje caracterizados por la responsebilided orn
al trabajo, el uso compartido del material, la ayuda mutua, etc.,
tienden a aprender cdc que otros alumnos que trabajen en ambientes
no caracterizados por la cooperación y la responsabilidad en el aula.
Sobre !l...aLeSts gositivo, no existe un acuerdo unání
ma entre los autores • BÉrliner (1962) y Medley (1906>, dicen que un
ambiente de aprendizaje caracterizado por pl afecto positivo promue-
ve el rendimiento. Mientras que Durtin y Eiddle (1983>, Soar y Soar
(1929> sostienen que el afecto positivo, aunoue es conveniente, no
constituye un determinante. Sin embargo, existe un acuerdo amplio
en los investigadores acerca de que el afecto negativo inhibe el apron
dizaje del alumno, tal y como afirman Rosenahina (1985), Soar y Soar
(1983), P?iffner, Roas, y Oteary (1985).
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5.3.2.4.2. Dirección de la tarea
.
En este segundo grupo de variables tendríamos las que
se refieran a: Estructuración de la lección, interacción profesor—
alumnoy actividades de supervisión.
En cuanto a la estructuración de la lección existen
tres tipos de estructuración:, a> Los pasos de estructuración elabo-
rados por el profesor al inicio de la lección; b> la estructura inteL
nalizede, o como la denominan Soar y Soer (1983) “estructura estable—
cida~ y c) los pasos de estructuración elaborados durante y después
de una lección.
Las actividades da estructuración elaborados al comien
20 de una lección se diseñan para clarificar sí alumno los objetivos1,
procedimientos o racursoe y el contenido real de la experiencia de
aprendizaje. Dicha clarificación ocurre-cuando se da a los alumnos
el objetivo u objetivos claros de la lección o tema en la que se va
a trabajar, junto con los medios —materiales, textos, agrupamientos,
etc.—— Que so van a aplicar y utilizar pare aprender el contenido.
Elock (1986>, Coker, L4edley y Soar (1960>, Fisher
(1985>, L4adaus, Airasian y Kellaghan (1986>, creen Que hay una evi-
dencia sustancial de Que ostos pasos de estructuración inicial están
asociados con la mejora del compromiso del alumno durante la lección
y con el rendimiento global..
Todas las estrategias siguientes de~ estructuración
pra—instr,jctiva están correlacionadas positivamente Con el rendimien
to del alumno. Sega y Ser-linar (1984) indican la organización pre-
via de los materiales de aprendizaje. Coker, Medley y Soar (1980)
señalan concretanente que el profesor proporciones unes direcciones
explícitas y claras acerca del trabajo que va a dar e los alumnos.
Serliner (1982) resalta lb comunicación a los alumnos de los mate-
riales que se van a usar- y las actividades en les Que ven a estor
comprometidos durante la lección. Weilt y M&srphy (1982) señalan la
utilización de pre—testa, el dar a conocer o hablar sobra los obia —
tivos de la lección y dar a los alumnos un resumen previo de la leo
ción.
EJ. segundo tipo de estructura es la “estructura 05—
tabledda’~.. Esta estructura, segdn Soar y Soer (1983, 1986), repre-
senta la internelizectón de los limites de la conducta de los alum —
nos, de los modelos de conducta que se lleven a cabo y las secuen-
cias de actividades que han sido establecidas previamente.
Ounkin y Etddle (1983) y Rosenahina (1985), observan
que la estructura establecida reduce la necesidad de interacciones
entra el profesor y los alumnos sobre conductas que estén relaciona-
das- negativamente con el rendimiento y les adquisiciones de los alue
nos como,por ejemplo, cuando los alumnos conocen y ponen en prácti-
ca normas acerca de la obtención de los materiales. en eí aula, en
vez de preguntar constantemente dónde se encuentra tal o cual cosa..
El tercer tipo de estructura e, la elaborada duran-
te y después de la. lección. Este tipo se refiere al uso de activida-
des- estructuradas en estos tiempos soñalodos; esta clase de estructu
ración es ml dítiso tipo que se ha relacionado con el aprendizaje
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del alumno. Para Dunkin y Biddle (1983), Daga y Bar-linar (1984), tan
to los pesos estructurados del profesor, como el énfasis en los con-
ceptos que se von a aprender durante la lección, avisen y alertan a
los alumnos mobre las partes importantes de la lección. El profesor,.
resume las distintas partes, mantiene el hilo conductor de la misma
cuando informa e los alumnos de las transicciones y utiliza palabras
de relación contig6a —“ahora, ‘por consiguiente” ,‘a causa de”— y
al final ofrece a los aluanos un resuman de le lección 1 todo esto
tiene1 sagdn estos autores, une relación positiva con le adóuisicidn
y sejora del alumno.
La segunda variable de esta grupo, la interacción
profesor—alumno que se realiza durante las lecciones, ha recibido
muchas designacionee cneo;. Practica controlada, interacción sustan-
tive y la simple repetición. Lo que todos estos términos tienen en
comdn es un modelo da explicación del profesor, seguido de un tiempc,,
de interacción profesor-alumno, en el que el profesor dirige lee pr-e
guntas y los alumnos contestan, siguiendo muy de cerca el profesor
las- reacciones de los alumnos y sus preguntas suplementarias.
Pishar (1906>, Rosenahine (1965), Soer y Soar (1983,
1986),. mantienen Que esta modelo de organización de la clase so aso
cia de manera impresionante con la adquisición del alumno. Además,
este modelo se ha presentado, no adío pare prosover el aprendizaje
de información, sino también porque está relacionado, segtin Rosena—
hine (1985) y Rosenahina y Stevena (1986), con un alto compromiso
da los alumnos con las, normas durante el tiempo da interacción y du-
rante las actividades posteriores- de trabajo personsí independientel
y relacionado también con altas responsabilidades cognitivas y con
1
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actitudes muy positivas de los alumnos hacia la materia que se tra-
baja durante le interacción. ral y coso afirman Qunkin y Aiddle (1903)
este estrategia da interacción puada ser un método más eficaz y ase-
quible para contenidos de aprendizaje.
Se han realizado muchas investigaciones para estudiar
las relaciones entre las conductas del profesor durante el tiempo de
interacción y la adquisición del alumno, es decir, sobre las pregun-
tas y el faedback del profesor-. Algunos de los resultados más. impor—
tantas de estas investigaciones- en términos del modala de práctica
básica, los presantaresos a continuación bajo los epígrafes de:: a)
Preguntas del profesor;: b) respuestas del alumno y e) respuestas del
profesor y feedback.
a)Pretuntas del profesor: Brophy y Good (1959) inclu-
yen esta categoría para designar un conjunto de conductas instruc-
tivas relativas al control’ que ejerce el profesor sobre las oportu-
nidades de respuesta de los alumnos en acuellas situaciones de epren
dizaje que exigen su intervención oral. Soga y Bar-linar (1984) afir-
man que existe un apoyo a favor de que los profesoras sean interroga
dores activos y prolíficos. Rosenshine (1965) y flosenahine y Stevens
(1966>, sostienen que los profesores hagan preguntas convergentes
con respuestas- dnicas y que cinimicen el empLo da preguntas abier-
tas y divergentes. Daga y Ser-linar (1964) sugieren que los profeso-
res den la palabra a los alumnos nosbrándolos por- su nombre antes da.-
hacer la pregunta, por ejemplo:; ‘Fulenito, ¿.. . .7, Lenganito, ¿ 7”,
o siguiendo un modelo establecido, por ejemplo: Si el profesor suela
preguntar de una manera ceracterfatica, con pruebes objetivas,, o con
preguntes cortas o largas, o pide un determinado estilo, los alumnos
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al conocer dato contestarían bien y mejor.
Soar y Soar (1983> señalan la conveniencia de que
los profesoras esperen tres segundos después de habar hecho la pre-
gunta, antes de que intervengan los alumnos. Dagey flerliner (1964>
y Rosenahine (1965> dicen Que es mejor para los profesores el que ha
gen preguntas & los alumnos que puedan constestar correctamente al
menos el 75 % del tiempo —se refieren al tiempo del test; Si las
preguntes del test no facilitan un 25%, o dicho de otra manera, si
las preguntes de un test facilitan un 25 % e los alumnos, ésto no fe
cilita el aprendizaje,- puesto sabido es que el 25 % se refiera sólo
al cuartil superior—.
Rosenahina (1965) y Soar- y Soar (1383) hablan de
que los profesores promuevan, en primer lugar, preguntas directas
de tipo académico y que eviten las preguntes y respuestas no acadé-
micas. Fisher y col. (1955> y Medley (1968>, crean oua los profesores
deben dedicar la mayor parte de su tiempo preguntando cuestiones a
los alumnos, antes Que responder e sus preguntas iniciales, También
se destaca el que los profesores utilicen, en primer lugar, pregun-
tas cognitivas de orden inferior ——hachos reales, recordar conocimien
tos ya aprendidos, etc.— entes Que preguntes cognitives da orden su
perior —análisis, síntesis, evaluación, etc.—.
Brophy y Gnod (1989) incluyen en este categoría: El
nivel de dificultad de las preguntas, al nivel cognitivo de las pre-
guntas, la claridad de las preguntas, el tiempo do espera, la selec-
ción del respondienta y, por tiltiso, esperar a Que el alumno respon-
de. Algunos de los hallazgos de le revisión efectuado por estos auto—
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res son coincidentes con las investigaciones que hamos indicado. Así,
en relación -al nivel de dificultad de las preguntes, los datos son
mixtos; por una parte es clare la exigencia de oua la nayer~a de las
preguntas realizadas por el profesor deben obtener respuestas correc
tas por parte de los alumnos1 pero en relación e cuál deberla da car
el nivel de dificultad óptimo no hay unanimidad, existiendo una ten-
dencia en los investigadores a Que la respuesta parece asociarse el.
contexto y está en función del contenido y tareas de aprendizaje lo-
grado por los alumnos.
En cuanto al nivel cognitivo de las preguntas, pare
ce que está en función de los propósitos de la enseñanza. Los hellaz
gos dítimos refutan la creencia de que las preguntas de alto nivel
cognitivo son mejor-as que las de bajo nivel. Al contrario, los resul
tados indican Que les preguntes de bajo nivel cognitivo faciliten mi
aprendizaje de objetivos de alto nivel, de modo que se señala como
conveniente el que los profesor-es planteen preguntes de bajo nivel
con más frecuencia, incluso aunQue persigan objetivos da alto nivel,
Además, Srophy y Good (1369) señalen oua las investigaciones a este
respecto serán más consistentes y itilas si los investigador-as desa-
rrollaran sistemas más complejos de codificación de objetivos perse-
guidos por los profesores, de le calidad de las preguntas y del rit-
mo adecuado para el desarrollo de les actividades de aprendizaje.
Referente a la claridad da la pregunte, la informa-
ción presenta dom tipos de situecionesi Por una parte el valor Que
se atribuye a que los alumnos contesten aunque lo hagan incorrecta-
mente Y, por otra, la relación Que hay entre la claridad o ausencia
de arbigdedad de la pregunta y las respuestas de los alumnos. Se in—
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dice también oua a veces los alumnos no pueden contestar al profesor
por la sencilla razón de Que ásta plantea preguntas sin esperar le
respuesta a la primera.
En cuanto el tiempo da espera, los roenjítados coincí—
~n con los de Soar y Soar (1983>, se sugiere Que el tiempo de espera
post pregunta sea alrededor da los tres segundos, antes da realizar
otra pregunta nueve a los alumnos (la).
En relacIón el seleccionar el respondiente, los rasul
tados de la rovimián da estos autor-am indican que esta variable está
en función del nivel escolar, nivel socicaconóreico y sItuación de
aorendizaje de loe alumnos. Aunque se recomienda oua los profesores
estén atentos a cue puedan participar le eayorie de la clase, con-
trolando a los que siempre salen voluntarios a fin da dar oportuni-
dades a acuellos alumnos Que nunca suelen pedir su turno.
Y, por iltimo, 6rophy y Oood (isas) dicen que los pro
fesores deben esperar a que el alumno reapords~ de alguna manera, bien
~ue áste dé una respuesta o pide une aclaración e la pregunta fonnu—
laoa o diga simplemente que no lo sabe.
b> Respuestas del alumno:, Sagin Rosenshiney Stevans
(ísea) existe alguna evidencia acerca de oua las preguntes directas
de tipo académico están asociadas con le adquisición del alumno. Pa-
ra 3ege y Berliner (1964> hay también pruebas de oua la eficacia da
los modelos de respuesta y, consecutivamente, el feedback del profe-
sor, pueden variar sagin el nivel soctoeconómico de los alumnos.
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Rrophy y Goed (1989), señalen Que los profesores deben reconocer su
confirwsción explícitamente cuando los alumnos respondan correcta-
mente, bien con movimientos de cabeza, afirmaciones en voz alta, etc.
Es~ realidad se aconseje la forma del feedbeck abierto. Respecto a- la
conducta del profesor en el caso de las respueatas incorrectas da los
alumnos, se sugiere que se limite inicamente a la respuesta incorrec
ta evitando cualquier crítica personal al alumno Que dió la respues-
ta, da tal asnera que el profesor explique también el por cud dicha
respuesta no ea le correcta y dé orientaciones informativas pare acer
ter de nuevo, bien planteándola de nuevo o dando algunas pistas. Lea
reacciones de los profesores eficaces se sitien en acuellas Que fo-
menten actitudes de colaboración de los alumnos a contestar abierta—
mente, a que sean capaces de admitir Que no lo saben y e animarles
e que continden indagando. En definitiva, en relación con lo anterior,
le consecuencia estriba en la bondad de la conducta del profesor que
trata las idesa de sus alumnos con respeto e interés.
c) Respuestas del profesor x fesdbacká Este dítimo
apartado está muy en relación con los dos anteriores. Se trata de dos
activicfms, muy comunes de enseñanza que se realizan durante las inte-
racciones profesor—elumno en el aula y Que están correlacionadas con
la adquisición del alumno en las ármas de habilidades básicas, Pare
Dunkin y Biddle (lsea), Gage y Serliner (1984) es conveniente cve el
profesor remita las preguntas sin contestar e otros alumnos de le
clase, Erophy y Good (1989) dicen que en las situaciones en les Que
las respuestas de los alumnos sean parcialmente correctas, los pro-
fesores que obtienen un mayor rendimiento son aquellos que conf ir-man
las partes correctas de la respuesta y siguen insistiendo hasta lle-
gar a una respuesta completamente correcta.
253
Soar y Soar (1983> indican también que el esperar
por lo manos tres segundos después de una respuesta del alumno, aumen
te la calidad da otra exploración del alumno. Fisher y col. (1985>,
Medley (1985) y Rosenahine y Stevens (1986> afirman oua le crítica
del profesor ante las conductas inadecuadas de loe alumnos, y la ac-
titud da indiferencia o la actitud no evaluadora de les conductas de
l.os alumnos, están asociadas nimbas negativamente con el aprendizaje
del alumno. 8erliner (1982) y Fisher y col. (1965), indican que le
proporción da feedback orientado académicamente en oposición al orien
todo conductualmente, está muy relacionado con la adquisición del a—
lun,no. Aunque se ha demostrado, como señalan Rrophy y Ocod (1989),
Que este modelo no ma consecuente con el uso da la alabanza, parece
como afirman Dunkin y Bidd-le (19a3>, 9sge y flarliner- (1984>, que la
alabanza es más eficaz cuando se aplica con alumnos de bajo nivel
socioscondeico o dependientes y ansiosos, más que con alumnos de al—
te nivel socioeconómico o con alumnos de elevado autoconcepto. Ero—
phy y Sood (1989) insisten en diferenciar en este contexto la ala-
banza explícita del feedbac< abierto; en cuelcuiar ceso la alabanza
tiene riesgos si se usa indiscriminedamente puesto Oua se convierte
en objetivo da respuestas especificas del alumno y hace depender la
calidad de tales respuestas.
La tercera y iltime variable de la dirección de la -
tares son las actividades de suoervisión. La supervisión se refiere
a las actividades de control del profesor durante los períodos de
tiempo en que los alumnos están implicados en el trabajo personal,
interaccionando tanto con el material como con los libros de- texto,
libros de consulta, hojas de trabajo, etc,
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Segin Rosenahine (1965), cuando los alumnos dedican
entre el 55 % y 90 % de su tiempo en trabajo personal, la munerví—
sión de les actividades asociadas con el aprendizaje del alumno pu!
de tenar un gran efecto e,. su adQuisición global.
It supervisión de las actividades de trabajo personal
consisten, principalmente4 en que el profesor se acerque alrededor
de los alumnos, les pregunte sobre su tarea, controle al progreso,
mantenga a los alumnos en la tarea, les haga responsables de mus .35—
fuerzos y proporcione feedbeck sobre la calidad de su trabajo. Estos
procedimientos son muy similares a aquellos que hemos visto ya en la-
interacción profesor—alumno,. La diferencia está en Que en esta fase
de lÉ lecci~n, los alumnos se dirigen principalmente por los rnnteri~
les de aprendizaje con los que están comprometidos y sólo una parte
está limitada por el control del profesor. IAadley (1965), Rosenebí—
ma y Stevecs (1566> señamn que ml. tiempo Que el. alumno emplea en
las actividades de trabajo personal supervisado es sustancialmente
más efectivo en la promoción de la adquisición que el tiempo- de prán
tice no supervisada. Además, estos autores indican que los alumnos
que trabajan solos o en grupos pequeños sin la supervisión del adul-
to, emplean considerablernente menos tiempo trabajando con Sus materia
les que los grupos supervisados:: Un 68 ~ al 93 Y~ contra un 99 ~/osí
88 ~. Por eso el modelo propuesto frecuentemente en donde al pr-efe—
sor trabaje cpu uno o dom alumnos al. mismo tiempo, parece ser perju-
dicial para al- conjunto da la clase, tal y como dice Rosenehine (19651,
la causa estriba en que hay una ausencia de supervisión hacia el ras—
to de la clase.
En base a lo anterior, un modelo más eficaz Que se utt
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liza en la práctica básico limite las actividades instructivas e los
grupos y pone al profesor en un rol de supervisor, como anteriormen-
te hemos definido, durante las actividades- de trabajo personal.
La actividad de supervisión se hace extensiva también
al trabajo independiente y los deberos para casa Que se asigne a los-
alumnom. A este respecto, Rrophy y Caed (1989> señalen que loe dítí—
Inos hallazgos entienden que son ocasianes para la ejercitación y la
práctica del aprendizaje de los alumnos. Estas tareas realizadas,
bien en el aula o en case,deben ser motivadoras pera los alumnos a
-fin de que produzcan un aprendizaje significativo y también auficien
tatnente fáciles para oua obtengan un éxito razonable a su nivel de
adquisición. Parece ser que la condición del éxito estriba en Que
el profesor expl.iQue previamente y ofrezca ejemplos suficientes antes
de que los alumnos se dispongan a realizar la tarea de trabajo par-so
rial independiente.
Pmschal, Seinstein y Walberg (1984) presentan una mili
tesis de quince estudios empíricos sobre- los efectos de los deberes
para casa en el eprendizeja. Sus conclusiones- indican una mejora en
el rendimiento académico de los alumnos cuando los deberes son aupar
visados por el profesor.
5.3.3. El tiempo y la frecuencia da éxito
.
El establecimiento del ambiente de aprendizaje y le
dirección de la tarea de aprendizaje están hechos para maximizar el
aprendizaje del alumno. Sin embargo, importa señalar que todas las
conductas del profesor comentadas hasta ahora, no conducen directo—
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manta a la adquisición del alumno, sino más bien, interaccionar con
dom variables interviniantes: El tiempo—sobra—la—toraS del alumno Y
mí porcentaje de éxito.. Cada una, a su vez, están asociadas con la
adquisición del alumno;- es decir, todas les conductas del profesor
gresantodas aquí a incorporados dentro del modelo de enseñanza de la
mráotica básica. han sido disaftsdas para crear un ambiente de aprar~—
dizeje estructurado y orientado por el profesor-, desde un punto da
vista académico,, en el cual, los alumnos están priceromente compro-
metidos activamente sobre la taras durante les actividades- de trebe-
jo pmr~onal y de repetición, y en segundo lugar, los alumnos Se en-
cuentran experimentando un alto porcentaje de éxito ——por lo- menos
un 75 ‘/‘——. Petarson y Walberg (1986) y Danham y Liebenmon (1985) rea
lizan un análisis muy completo del tiampo da aprendizaje académico.
Pera estos autores, el tiempo empleado por los alumnos en el ove SC
realizan les dom condiciones iltimes —el compromiso activo del alVfl
no en su tarea y el alto porcentaje de éxito——, recibe la expresión
de ‘tiempo da aprendizaje académico ——Academic Leerriing Time (ALT)-
El tiempo de aprendizaje académico esté altamente relacionado con
la adevisición del alumno. Y es importante observar oua le maximiza
ción del ALT os el objetivo del modelo de práctica básica.
Por supuesto que afirmamos el que todos los profesores-
nuca-tren a los alumnos habilidades y materiales nuevos, pero la in —
vestigación reciente en alumnos de once a quince años presente Que
los profesores de ‘matemáticas más eficaces empleaban más tiempa en
la demostreción y explicación ove los profesores menos eficaces, Se’
gin indican Evertson (1962), Caed, Oroyas y Ebocier (1983) y Stallirgs
(1984). La naycris de los profesores de matemáticas eficaces gastan
mirador de veintitrés minutos el. día en lectura, demostración y
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discusión, mientras que los profesores manos eficaces sólo lo hacen
en once minutos, segin afirman Evertaen y col. <í9Sí).
Good, Grouws y Ebmaier (1983> analizaron cuatro trebst
jos experimentales en aulas de matemáticas. Se varió la cantidad de
tiempo empinado por el profesor en su desarrollo instructivo ——el
desarrollo incluía le presentación y le práctica dirigida por el pro
fasor— y la cantidad de tiempo dedicado a la práctica independien-.-
te del. alumno. Aunque los resultados no fueron significativos en to-
dos los casos, hubo unos hallazgos significativos y una tendencia -
consistente Que favorecía el empleo, al menos, del 50 % del tiempo
en demostración y práctica dirigida. De manera Que cuando se dedica
más tiempo a la demostración y la práctica dirigida, los profesores
proporcionan abundantes exolzicaciones, dan algunos ejemplos y una
enseñanza suficiente, todo ello de lugar a Que los alumnos puedan
hacer al trabajo personal con uno dificultad mínima. Estos profesores,
además, controlan también la comprensión de los alumnos durante- le,
presentación haciéndoles preguntas —práctica dirigida—. Cuando
los alumnos cometen errores frecuentes, esto es un síntoma de que la
presentación es inadecuada y de que es necesario volver a enseñar de
nuevo. En general, la cantidad de tiempo empinado en la presentación,
práctico dirigida y práctica independiente, varia con la edad y madu—
reL de los alumnos y cagón también la dificultad del «aterial. Con
alumnos jóvenes y material difícil, la presentación es bostante cor-
te y se emplea más tiempo en la práctica dirigida e independiente su
pervisada por el profesor. Con alumnos más mayores, maduros y rápidos
y cuando el material es más familiar, so gasta más tiempo en le pre-
santación del nuevo matar-ial y menos en la práctica dirigida.,
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Stallings (1984) señala en su estudio la eficacia del
uso del tiempo controlado en el aula a basa de estrategias diversas
que el profesor empl~a en su enseñanza, por ejemplo:. Lectura, deba-
te, explicación y práctica, estudio independiente, investigación en
grupo, modificación de conducta,, supervisión del profesor en los pe-
Queños grupos de alumnos, etc, Por otra parte, Selfert y Becl< (1984>
indican medios para reducir las distracciones en el aula a través
del control del tiempo durante la tarea en el aula.
5.3.4. Funciones de la enseñanza eficaz
.
En este apartado presentemos una lista de seis fun-
ciones de,la enseñanza eficaz, tal y como recogen los estudios de
flosenahine y Stevens (1986> después da. haber reunido estos autores
un buen numero de fuentes. En primer lugar, una primera fuente fué
l.a “clave de conductas instructivas” desarrolladas- por Good, Grouwa
y Ebacier (1983) en su estudio experimental en el área de- metamátí—
cas- del nivel de primaria con alumnos de diez años., Otras fuentes
fueron los elementos del ‘diseño de la lección” desarrollado por 1-tun
ter y Ruaselí (isal) y, a le vez, éstos iltimos se basaron en loe
componentas de le instrucción de Gagné.
Esta lista no está cerrada, más bien, se puede am—
oliar, resumir y revisar, pero tiene la ventaja de servir coso mode-
lo y como base de lo que constituye la eficacia de la enseñanza en
el merco de este modelo da práctica básica.
La primera función es la revisi~nyccm~roóación ~
trabajo del día entonar. Esto implica por parte del profesor: Revi—
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ser y comprobar diariamente los deberes para casa de los alumnos;
control de estas tareas; volver a enseñar si es necesario; volver a
revisar su enseñanza relecionandola con el aprendizaje anterior de
los elumnos —pueda incluir- cuestionas y preguntas——, y revisar lee
habilidades y destrezas previas gua son necesarias,
La segunda función es la !xalIc~cIó2 propiamente di-
cha. Esto implicot 0ue al profesor presente una exposición corta de
objetivos; suministrar a los alumnos una visión de conjunto estruc-
turada; continuar en pequeños pasos o secuencias pero con un ritmo
rápido; incluir preguntas a lo largo de le demostración para el con-
trol de su comprensión en los alumnos; destocar los puntos principa—
les~ dar suficientes ejemples concretos e ilustraciones; ofrecer de
mostraciones y modelos y, cuando sea necesario, dar instrucciones y
ejemplos redundantes y detallados.
Ls tercera función ea le ~rdcticedirigida. En esto
función, el profesor debe ofrecer una gula para la práctica inicial
del alumno; promover una frecuencia elta de oreguntas junto con una
práctica abierta del alumno —--tien desde el profesor o ayudándome de
materiales—; los cuestionas suscitadas deban estar directamente re-
lacionadas con el nuevo contenido o habilidad oua enseña; el profesor
controle la comprensión mediante la evaluación de las respuestas que
va dando al alumno; durante el control de la comprensión el profesor
da explicaciones adicionales en procesos da feedback o repite la ex-
plicación si lo va necesario; todos los alumnos tienen una oportuní
dad para responder y recibir feadbaclc , el profesor se asegura que to
dos los alumnos participan; se dan sugeroncias durante le práctica
dirigida —cuando proceds—; le práctica inicial del alumno es sufí—
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ciente para Oua pueda trebejar independientemente sin tenar rua pre-
guntar a cada ‘momento; la práctica dirigida por el profesor continde
hasta que los alumnos están seguros de lo que tienen cum hacer; le
práctica dirigida se continda normalmente hasta que se adquiere un
éxito del 60 %.
La cuarta función es el feedbacky las correcciones,
En esta función se contemple el que las respuestas correctas, firmes
y rápidas pueden seguirse por otra pregunta o una breve expresión da
reconocieiento positivo —por ejemplc:”De acuerdo, ‘está bien’——;
las respuestas correctas vacilantes podrían seguirme de procesos de
feedback ——por ejemplo:. “Si, María, está bien porQue...”—; los erro
res del alumno orientan al profesor de la necesidad de una mayor pr-it
tica dirigida;- en el caso de que algunos alumnos tengan errores sis-
temáticos es índica de que necesitan un monitor, bien el profesor o
bien un alumno 5~5 aventajado; el profesor debe probar siempre para
obtener una respuesta sustantive en cada pregunta que realice a los
alumnos; las correcciones pueden incluir feedback continuo —por ejem
pío:- Simplificar la pregunta, dar nuevas pistes—, explicaciones. O
volver e revisar los pasos, dar procesos de retroelimentación o vol-
ver a ensañar los líticos pasos explicados; intentar obtener une me-
jor respuesta del alumno cuando la primera es incorrecta; ofrecer Lina
práctica dirigida y continuas correcciones hasta que el profesor par—
ciba que el grupo es-capaz de encontrar por si mismo los objetivos
de la lección; la alabanza debe utilizerse con moderación, la elaban
za- específica es ‘más efectiva que la alabanza ganar-el.
La ~uInta función es la aráctice indenendienta O trs
~sIosersunal.AQuí, al orofesor debe ofrecer une práctica suficien—
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te ; la práctica está relacionada directamente con el contenido y lea
habilidades enseñadas; asta práctica debe promover el aprendizaje
abierto:: se daba promover cuando les respuestas da los alumnos sean
firmes, rápidas y automáticas; durante esta práctica independiente
debe haber un 95 7s de valor correcto en la tarea; los alumnos saben
que su trabajo personal puede ser controlado por el profesor; el alum
no mantendrd su responsabilidad durante el trebejo personal; se su—
pervisa activamente e los alumnee siempre que sea posible.
La sexta y jítima función son los exámenes semana —
les ~ mensuales. Esto implica, une sistemática revisión y evaluación
del material aprendido: incluye lo revisión da los deberes pare case;
testa frecuentes y volver a enseñar el material en donde las elumn~
tuvieron faltas en loe tasto.
De estas seis funciones, la explicación, la practica
dirigida y le práctica independiente son las tras funcionas importan
tas que forman el nicleo do la enseñanza. Indudablemente, el primar
paso es la explicación del profesor sobre lo que se va e aprender.
A continuación s~ sigue una práctica dirigida del alumno en la que
el profesor guía u orienta los pasos, les da sugerencias, fichas pa-
re una mejor comprensión y también les corrige los errores y les re-
pite lo que sea necesario e importante pare su aprendizaje. Cuando
los alumnos están seguros en su aprendizaje inicial, el profesor íes
conduce a la práctica independiente, que por definición contiene una
baje dirección del profesor. El objetivo de la práctica independien-
te es ofrecer una práctica suficiente para que los alumnos logren un
aprendizaje afianzado y seguro, de~nuestren rapidez y competencia, tal
y como señale Grophy (1982)..
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Una sencilla versión de esta nicleo de tres funciones
principales se aplica frecuentemente en los niveles etementalea cuan
do un profesor- dice a los alumnos: “Primero voy a explicar ésto, des
puás- ti lo explicarás conmigo y, después, ti lo harás solo, ¿vale?”.
En el ejemplo de que un profesor enseñe e multiplicar dos dígitos
——por ejemplo, 54 x 3 —usando estos pesos secuoncielas, tendríamos
que primero, seria la explicación del. profecor siguiendo les secuen-
cies normales en la resolución de estos tipos de problemas. Coso pa~
te da su explicación, el profesor podría presentar los pasos ponien-
do problemas en la pizarra a partir de objetos conocidos por los síu!
nos. Caspuás- seguir con una práctica dirigida en donde los alumnos
trabajarían dos o tras o más proclamas- y son, a la yaz, dirigidos
por el profesor a través de normas y sugerencias que las- da. Después,
el profesor va pesando por los alumnos, por sus sities,, controlando
su comprensión mientras- efes hacen los probísmas asignados; a
da que los alumnos alcanzan más habilidad, las sugerencias del profe
ser van diseinuyendol ía frecuencia-da les errores del alumno duran,
ta la práctica dirigida da al profesor un indicador de si algunos a—
himnos necesitan una nueve enseñanza sobra el material de aprendizaje.
Cuando un alumno -t un gn>pito de alumnos cometen errores frecuentas,
el profesor podría revisar o volver a enseñar la habilidad o el pro-
ceso entero sólo para esos alumnos o para toda la clase si lo estima
conveniente. Cuando los alumnos están afianzados en la práctica dizit
gide y cometen pocos errores, pueden hacer le practica independiente
en donde agrandarán a adquirir la hebilided exacta y rapidamente.
Cosa señalan Roeenshine y GLevena (1986), a veces,
el profesor pueda pasar de brevas explicaciones a la práctica diri-
gide y, volver, haciendo los dos pesos alternativamente. Por ejemplo,
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cuando se enseña una lista de palabras, un profacor podría explicar
como pronunciar la primera palabra, después pasaría a una práctica
dirigida y continuaría mezclando le explicación con le práctica.
En relación a las funciones presontadas, Rosenahina
y Stevens (1986) dicen que aunque en todas las aulas se realizan,
no siempre ea lleven a cabo con eficacia. Da tal manera que, todas
lee clases tienen explicaciones, pero frecuentemente son muy cortas,
dan muy pocos ejomplos y los ejemplos son, a veces, imprecisos o po-
co cleros. En todas las aulas existe práctica dirigida, pero, o ma—
nudo, es poco frecuente o muy corte, hay pocas preguntas y ejemplos
y muy poco control de le comprensión por parte del alumno, Todos los
profesores suelen corregir los errores de sus alumnoe,pero frecuenta
mente les correcciones estén mal informadas, componiéndose de sólo
une palabra o frase, el volvar e ensañar- de nuevo en oeOueños pasos
se da raramente y hay une práctica dirigida sistemática insuficiente,
pera asegurar la ejecución libre del error. Todas las aulas tienen
práctica independiente, paro con frecuencia una gran proporción del
tiempo do clase se saigna a la práctica independiente, especialmente
antes del. inmediato feedbeck y se- aspare que los alumnos aprendan
mucho desde sus fiches o textos de trabajo; frecuentemente el profe-
sor no pasee por la clase para ayudar a los alumnos durantw le prác-
tica independiente y no vuelve a enseñar cuando es necesario hacerlo.
Interese destecor la observación que realizan Rosena—
hine y Stevens (1986> da oua no existe evidencia de oua la ensoñanze
sistemática se enseña da manera autoritaria o oua les actitudes de
los alunnos necia le escuela sea negativa. Ibis bien, en tales clases
los profesores son razonables, ceri~osos y promueven actitudes nosí—
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tives en los alumnos. Los estudies realizados indicen oua las ints—
racciones auténticas, amables y humanas tienen lugar en algunas su—
las con una alta estructura y profesor directivo. La imagen de le 1
clase formal, fría, carente de sentido del humor y muy reglamentada
no se encontró. Para estos autorea, hoy, los profesoras de clases
formales sen cariñosos, flexibles, preocupados por sus alumnos y por
CitIándoles liber-tad de movimientos, orientando y determinando su en




Hemos presentado los resultados de la investigación
sobre tres modelos de enseñanza conductuslas conocidos en el ámbito
de lee escuelas.. A- vacas los profesores reaccionen negativamente fron
te a los modelos conductistas, quizás porlue existe le creencia de
que la teoría de- la conducta no Sa ocupa de la personalidad ónice
da- cada individuo. Por otra parte, los profesores creen oua los en-
foques científicos no pueden ser,, por definición, cálidos y humanos.
Como efinuian Joyce y Weil (1985, p.242 w348>: “Los conductistes con
testen que los profesores puedan y deben ser- investigadores, es decir,
buenos observador-es y anotadores de las conductas y Que la cuantifi-
cación de la experiencie no le cambie. • .flonocer cómo conceptualizer
y describir un comportamiento en términos discretos y observables,
anotar cuándo y en qué condiciones tiene lugar, identificar loe com-
portamientos más apropiados y los refuerzos, serán pronto cualidades
estándar que exigirán a cualquier profesor”.
El modelo de enseñanza del controL da contingencia se
he utilizada en alumnos con problema, de aprendizaje y de comporte—
mientes en el aula. La conducta os inseparable del aprendizaje del
alumno en los niveles básicos de enseñanza. Por lo tanto, una conduc.
ta deseable y organizada en el aula, ayude y favorece un óptimo apren
dizaje.. Las implicaciones para la enseñanza son muy grandes, de tal
manare que si los profesores regulan les variables ambientales cau-
santas de ésta u otra conducta en los alumnos, podrán modelar aque-
líos un entorno Que aumente el aprendizaje y de resultados educatí
vos importantes..
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Este modelo se ha aplicado a uno franje muy amplia de
conductas acadbnicas. Ha resultado ser muy eficaz en modificacióm de-
conductas., en enseñanza prograsade y en el sistema de símbolos..
Hasta hace poco la modificación de la conducta ea di-
rigía sólo hacia el cambio de conductas no deseables o inadaptadas
por otras deseables y ajustadas al ambiente del aula.- Pero en los dí
timos años he tenido mucha relevancia en las conductas académicas,
como la ortografía, comprensión lector-a, composición escrita, técni
cas de estudio, etc,
La enseñanza programada ha tenido éxito en le enseñan’
za da la lectura y matemáticas. Les modelas aplicados de Dregon,, del
proyecto Follow Threugh y el programa de Kansas tuvieron éxitos con—
siderables. Estos programes enfatizaron el refuerzo, el conocimiento
de los resultados y el dominio de la tarea.
Los sistemas simbólicos han venido e demostrar que Pa
rs algunos alumnos no son suficientes los reforzadores sociales o al
conocer inmediatamente sus resultados. La necesidad de utilizar míe—
bolos como refuerzo y canjear-los después por cosas materiales o no-
tas, por ejemplo, es una variante interesante y itil en el aula.
~l modelo de controli de contingencia exige un alto
grado de-fidelidad a sus procedimientos y bases teóricas. A veces,
el uso excesivo y las malas aplicaciones han llevado a lo conclusiórr-
de la necesidad de una buena y mejor preparación profesional del pro
fasorado.
2ff?
El segundo modelo estudiado ma al modelo de autocon—
trol.. Los principios del control. del estimulo y del. refuerzo están
en lis bese de este modelo, pero la diferencia con el anterior estri.
be o,’ que aoui son los propios alumnos ouiones modelan y modifican
su conducta sin acudir- e controles da contingencia externos, al tien~
PO que fomenta un sentido de control personal sobre el aprendizaje.
El autocontrol de la conducta académica es- importanta
para lis en5eflisnz5~ puesto que los profesores puedan dedicar más time’
qn a sus t¿iroaa de docencia y menos a controlar las conductas extar—
lies de los alumnos. Además, la conducta del estudio que requiera una
gran dosis de outoctntr’ol’ es fundamental en la enseñanza, Esta con-
ducte tUina recOmpensas- importantes o largo plazo aunque mínimas a
corto plazo y. además, en ases situaciones individuales es nacasarie
aprender a dar-se a si mismo lea instrucciones oportunas y e recompen
sarso porQue muchas veces mí ambiente no puede controlar las contin-
gencias necesarias.
El torcer y dltiimo modelo de enseñanza de esto grupo
ha sido al de práctica jimios., Lis el que tiene una mayor aplicación.
en les aulas.- Todas las parteo del modeloí Presentactán y explicación
del profesar, trebejo personal y trabajo independiento, estudio per-
sonal supervisado por el profesor o deberes para casa, se producen
a diario en casi todas las- aulas- del país.
Lo que es oriqinol en esta modelo es oua establece
una serie de conductas modeladas del profesor en una secuencie íd—
gica basado qn un conjunto do actividedea periódicas, al tiem,po oua
estebloca pautas para las conductas uní profesor dentro de las partes
ase
del modelo. En definitiva, lo que aporta este modelo de práctica bá-
sica es une estructura determinada para al profesor. Es, además, muy
convinoenta pare aquelina que desean promover la adquisición del alurn
no en les materias básicas..
Este modelo difiere da los anterior-ea en que se den-.-
ve de la experiencia al tiempo que se basa en los principios conduc’—
tualas. A muchos recuerda la enseñanza tradicional de. la que tanto
se ha escrito cano inoperante, en este caso creamos Que este modelo-
responde e algunas prácticas de aquella criticada enseñanza, pero
en muchos aspectos eficaz. En realidad, este modelo está muy bien
estructurado y sacuencializado y viene e ser uno de los más populares
en nuestros e~cue1as. La investigación he sido y es muy extensa, pro
porcionando nuevos datos acerca de cómo debe enseñar un profesor pare
que sea eficaz. Los niveles de rendimiento son muy altos en los síu,,
nos que reciben enseñanza segdn este modelo en sus materias básicas..
En definitiva, aparece como una alternetiva entre el repertorio de~
modelos que han de emplear los profesores paro evitar, en parte,. esa
‘fracaso escolar”- que inundé las escuelas- da~ nuestro país los lítí—.
mos años.
El modelo de práctica básica ha recibido varias- deno-
minaciones, tales como instrucción directa, enseñanza explícita, en—
señanza activa, etc.. El control y dirección de le tarea en el aula
por parte del profesor, la estructuración en peouañas secuencies o
pasos e.nt.s—durunte-.y—después da la lección, la orientación estric-
tamente acadámica, el control de los tiempos de aprendizaje y de en-
señanza rigurosos y, por dítimo, le supervisión del profesor sobre
el trabajo de les alumnos, hacen de este modelo: fácil pera aprender
por los profesores y muy dtil en las enseñanzas básicas da las escuelas..
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INTR~UCCI~ A LA hETmOLmIA
.
En esta segunde par-te ofrecemos el proceso metodoló—
gico que hemos seguido en nuestro trabajo. Fundamentalmente se ha
realizado un estudio empírico para analizar las características de
la enseñanza da profesor-sa y estudiantes de profesorado de EBB en el
contexto del aula, tomando como referencia de base las estrategias
instructivas que se derivan de los seis modelos de enseñanza eatu—
diados en la pr-íes,, parte de esta memoria.
En primar lugar-, presentamos el ~ los
vos generales y específicos del estudio junto con las hioótesis que
enmarcan nuestro trabajo. A continuación, identificamos, definimos
y operetivizamos las variables de cada uno da los seis codelos de
enseñanza seleccionados, en tármeinos de actividad, a fin de poder
precisar y analizar mejor las. conductas de los profesor-es cuando en
señan. Seguidamente, la operativización de las variables nos conduce
a la confección de un cuestionar-io, coco instrumento de análisis, El
primer objetivo del cuestionario es descubrir lbs modelos de enseñan
za prevalentes en la práctica de la docencia en el aula, tanto de
profesores como de estudiantes del profesorado de EGB. El segundo ob
jetivo es el. de constatar las creencias sobre seis objetivos de en-
señanza, referidos implícitamente a cada uno de los codelos estudia-
dos, para así vgr- el ajuste entre la práctica expressda en tárminos
de actividad y las creencias sobre lo que debe ser la enseñanza. Y,
por tiltimo, la muestra escogida es de 1,250 profesor-es en ejercicio
y estudiantes de profesorado del tercer curso con sus prácticas de




1~JETIV~ E HIPOTESIE DE TRABAJO.
6.1. Enunciado del oroblema
.
El problema plantando en esta investigación se concra
te. en primor lugar-, en las preguntas acerca de si los profesores
utilizan erodelos de enseñanza estructurados en su práctica docente,
y si su praxis refleja variables representativas de características
de diferentes modelos que han podida cristalizar- por el peso de la
experiencia en un dnico a varios codos de enseñar en el aula. En se
gundo lugar, la pregunta se traslada tambión a los estudiantes de
profesorado intentando detectar modelos de enseñanza definidos en
sus prácticas docentes y en caso positivo sus diferencias con los
mostrados por- el profesorado en servicio.
Para ello partimos del estudio teórico que sobre seis
modelos de enseñanza, cognitivos y conductualese hemos realizado en
la primeare parte de esta memoria, seleccionando tres modelos en cada
orientación: El modelo de Piaget, el modelo de Bruner y el de Ausu—
bel para los cognitivos y el modelo de control- de la contingencia,
autocontrol y práctica básica para los conductuales.
Consideramos que el estudio de este problema tiene
importancia científica y una significativa proyección práctica. Es
importante porque a partir de esta investigación se pueden generar
modelos y perspectivas conceptuales acerca de los fenó<erenos instruc
tivos que termir,arán por trsduoirse en innovaciones reales y, a su
vez, tales innovaciones modificarán las perspectivas que emplaen los
investigador-es cuando traten de analizar, explicar o comprender el
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fenómeno complejo de la enseñanza. Por otra parto, la entidad práctí
ca deriva, a nuestro juicio, del vasto campo aplicativo que tienen
los modelos de enseñanza en las aulas y la virtualidad de mejora que
su estudio puede aportar a la formeación permanente e inicial del pr-o
fesorado en los niveles da la educación obligatoria, junto con la
bdsqueda de una mayor calidad y eficacia da las actividades instruc-
tivas pare producir y asegurar mejor- un aprendizaje significativo en
los alumnos.
6.2. Objetivos generales y específicos
.
Los obAetivos generales del estudio apuntan da una
parte e detectar los posibles modelos de enseñanza prevalentas al la
formación inicial y en el ejercicio profesional del profesorado de
educación básica; y, de otra, a descubrir si se dan todos los ele-
mentos de un modelo organizado, si prevalece un elemento sobre otro
o si se dan distintos elementos de varios modelos, etc. Ea decir-,
comprobar si aparecen los modelos en su estructusa interna y cómo se
articulan en la práctica del aula.
Estas metas generales se concretan en los siguientes
objetivos específicos:
í~. Averiguar si los modelos de enseñanza subyacentes
en las prácticas docentes de los estudiantes de profesorado se ajus-
tan o no a los modelos de enseñanza del procesamiento de la infonrea—
ción: La adquisición de conceptos de Bruner, los organizadores pre-
vios de Ausubel y al desarrollo cognitivo de Piaget; y a los modeloe-
de enseñanza conductuales: Control de contingencia, autocontrol y
práctica básica.
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2’. Constatar si los modelos da enseñanza propuestos
emergen en el ejercicio profesional del profesorado de Educación Bá-
sica de Madrid,
39~ Comparar la relación existente entre los modelos
de enseñanza adquiridos por los estudiantes en su for¶e,ación inicial,
con los cocidos de enseñanza que ponen en práctica los profesores en
ejercicio.
-49, Analizar cómo aparecen los elementos de cada mo-
delo y la articulación de sus componentes en los profesores y estu-
diantes de profesorado.
50• Descubrir la relación existente entre las opinio
nec o creencias sobre la enseñanza referidas e los seis modelos se-
leccionados con el resultado da la praxis en el aula en conexión con
los modelos propuestos, tanto en los profesores coso en los estudian
tas de profesorado.
6.3. Hiodtesis de trabajo
.
Las hipótesis de nuestro estudio se enmarcan en una
hipótesis general y otras especificas.
HiRótos±sgensraleExisten diferencias en cuanto a los
modelos de enseñanza prevalentes en la práctica docente entre los pro





2dtasis !saesftiga: En los estudiantes los mo-
delos de enseñanza aparecerán más nítidamente y con mayor grado de
organización ove en las profesores dada le proximidad del estudio
teórico entre los priseros y las exigencias de la práctica continua
da entre los segundos.
2~ kIiaóteais !saesfnirl Existe mayor- coherencia en
tre las opiniones sobre la enseñanza y le práctica do modelos en los
profesores en ejercicio que en los estudiantes de profesorado.
7.— IDENTIFICACIG4, OEFINICILY4 Y tPEMTNIZACIQ4 OS LA& VASIABLES.
En este apartado presentamos el proceso que hemos se
guido para identificar, definir y operativizar- las variables de ca-
da modelo de enseñanza seleccionado. El procedimiento fud cuy laborio
so y constituye una de las partes más originales de este estudio (1>.
Hemos seguido un orden lógico comenzando por- los prin
cipios que sustentan cada una da los seis modelos de enseñanza, des—
pude identificamos las variables, las definimos y pasamos a su opera
tivizacida, utilizando tánuinos de actividades que desarrolla un pro
fasor- cuando enseña ea al aula. Presentamos tambián cuadros esquemá
ticos que tienen la ventaja de facilitar al lector la correspondencia
entre principioa—variables—oparativización. En este apartado no in-
cluimos las variables de identificación y clasificatorias que apare-
cerán después en el capítulo dedicado a las características de la mues-
tra de nuestro estudio.
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7.1. Modelo de los organizadores previos: Principios, variables y
opeeativizacién
.
En cuanto a los ar-ineiaios, en esta modelo se da prÍ
macla a la enseñanza !xao!i~iva—deductiva: Partir- de la cooprenaidn
de los conceptos generales pare llegar a una comprensión da los con
coptos especificos. El ~prendizajoea, por lo tanto, receatAvo. El
objetivo da este modelo es ayudar a los alumnos a adquirir conoci-
mientos de una esnera significativa, es decir, promover y asegurar
un ~prendtzajs !ianlflcitlva.
E.l modelo de los organizadores previos está diseñado
pee, reforzaren los alumnos las “estructuras cognoscitIvas”, tármino
utilizado por Ausubel para designar el conocimiento de un teme datar
minado y su organización interna clara y estable. En realidad, si se
comienza a aprender en el orden adecuada y si eí material es poten-
cialmente comprensible, tendrá lugar un aprendizaje significativo.
La clave asti, pues, en partir y conectar- primero con lo que ya ha
aprendido y conoce el alumno, o lo que es lo mismo, relacionar lo que
ya sabe con lo que va a aprender.
En cuanto a las variables, dir!amos primero que las
variables representan los co~oonentes del modelo, so, los que nos
han servido para el análisis. En este modelo se identifican tres va
nabíes con su respectiva definición;
— Organizadores arevios: Son foewulaoionea globales
de una idea general que se presentan al principio de un proceso de
aprendizaje que incluyen, ínter-relacionan e integran conceptos ya co—
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nocidos por el alumno y otros conceptos que serán objeto del nuevo
aprendizaje. Los organizadores previos se basan generalmente en con-
ceptos, proposiciones, generalizaciones, principios y leyes de una
disciplina.
— Enseñanza exaesitiva; Cuando el profesor- presenta
una información nueva debe hacerlo ordenadamente, ciguiendo una lóg±
ca deductiva.
— Apreeidizajo de recepción ectivee E~ la asimilación
por par-te del alumno de la nueva información.
A continuación, presentamos las estrategias que impíl
can cada una de estas variables que constituyen su 2parativización;
— Respecto a les or1anizadores ar2vLo!: El profesor
• Presenta a los alurros unoa conceptos y principios
generales Que relacionan le que va a aprender- con lo que ya saben y
conocen.
• Empieza recordando y repasando con los alumnos eque
líos conocimientos y conceptos que han aprendido anteriormente y que
están relacionados con lo que van a aprender.
— Respecto a la enseñanza ex~ositiva El profesor
• Parte de ideas y conceptos generales pera llagar a
unos conceptos e ideas más específicos relacionados con los anterio-
res.
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• Presenta el reatar-ial de manera organizada, en se-
cuencias lógicas para que los alumnos pueden relacionar claramente
unas idees con otras.
• Va comprobando que cada paso o parte ha sido enten-
dido por- los alumnos antes de pasar- al siguiente.
• Termina la exposición con un repeso integrador que
contenga los aspectos principales, destacando los conceptos genera-
les y los más específicos.
— Respecto al 2prendiioja dercopcinactlv!e El pr
fesore
• Al acabar- de exponer, forraulacuestiones y pide ejem
píos que expresen la relación de la nueva información con los cono-
cimientos anteriores.
~.2. Modelo de la adqvisicieln de conceptose Principios, variables y
oeerativizeción
.
En cuanto a los ~rinciaios, este modelo se centre en
el proceso mental de la categorización y en la fonesción da conce2tos
~ a~rti~ del análisis de sus coer2onentas. Está diseñada pare trabajar
sobre conceptos específicos y sobre la naturaleza de tales conceptos.
Proporciona tasbián la pr~ctica del razonamiento inductivo y la opox
tunidad de modificar y cejorar las estrategias de formación de conca2
tos de los alumnas.
-~ <1
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Se identifican cuatro variables con su definición res
pective Que son los componentes del concepto:
— Atributos: Son las características asencieles oue
identifican un concepto.
— Ejemplo*t Son las instancias o casos del concepto.
— Definición: Es una regla o enunciado que específica
los atributos esenciales da un concepto.
— Relaciones jerárquicas: Indica las relaciones de de
pendencia entre los conceptos.
Las estrategias que implican cada una de estas varia-
bles y que constituyen su operativización, tendríamos:
— Respecto a Atributos:
• Trata de identificar las características esenciales
y no esenciales de un concepto en diversas situaciones.
— Respecto a EjamalseJ
• Pone ejemplos que contengan todas les característi-
cas esenciales del concepto y ejemplos que no las contengan todas.
• Comprueba Que el alumno ha captado sus ejemplos in—
vitándoles a que pongan ellos otros nuevos.
— Respecto a Definición:
• Presenta la definición de un concepto después de cos
probar que los alumnos distinguen claramente sus características asan
ciales y no esenciales.
— Respecto a Relaciones jarár~uicas
• Enseña a los alumnos a cooperar las características
esenciales de los oonceptos para llegar a descubrir relaciones de tÉ—
pendencia entre ellos.




Referente a los principios, este modelo describe la
aplicación de la teoría de Piagat al sedio docente, a la programación
y a la enseñanza. Se basa fundasentaleente en 2otenciar- al creci~i!n—
to intelectual mediante la creación de un ambiente en el que puedan
surgir- y cambiar las estructuras cognoscitivas; por lo tanto, olearen
gi¡a~e.e1 urIsr’oce!o...sdaatativo. Las estructuras cognoscitivas surgen
ician tr~~¡ensuspro2iasexporienoias.
sólo cuando lo¡ alumnos in —— x oons _
Y, por lítico, el crecimiento intelectual se potencia
también sediante la 2rwaentacidn da tareas pum impulsen nuevos nIve-
~as de rezonaeients. El profesor besándose en controles realizados,
detereeinar~ el. nivel de desarrollo alcanzado por el alumno incorpo-
rando al cvrrfculu,m las tareas apropiadas a su nivel de desarrollo
intelectual.
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Se identifican tres variablej principales:
— Prineitio constructivistee Los niños deberían oou,s
truir su propia aprendizaje desde las experiencias. El profesor- act¶5a
como facilitador del ambiente de aprendizaje
— Profesor- como di~nostLcIdar...dtl.fits5rflllO inte
tual del aLumno: El profesor debe preocuparme de descubrir o conocer
la etapa intelectual del alumno y debe mantener- relaciones individeja—
les con los alumnos a fin de realizar tal diagnóstico.
— Profesor como cr
1ador y faciiitdsr-...dn\..cQntl~cSo...
soanltlvse El profesor ofrece experiencias que produzcan un profundo
desequilibrio de manare que el alumno tenga que desarrollar una nue-
va lógica para hacer- frente a la nueva situación, es deair, debe sus-
citar confrontaciones adecuadas al estadio de desarrollo intelectual
del alumno, bien a travás da tionicas vestales, no vestales, pregun-
tas, demostraciones o manipulaciones del medio para provocar- tal Con-
frontación.
En cuanto a la operativización, el profesor.
— Respecto al RrinOiai2 tonatructivista
Ofrece materiales concretos para que los alumnos
manipulen y hagan experiencias.
Deja que los alumnos alijan sus experiencias de
aprendizaje.
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• Enseña por medio de juegos y actividades de descu-
brimiento.
— Respecto a Profesor- como di~nosticsdor del desarro—
al’.mno~lío Intelectual del
Se preocupa por descubrir o conocer la etapa intelec-
tual del elusino.
• Utiliza alguna estrategia concrete en el aula con
cada uno de los alumnos para averiguar el nivel de razonamiento es-
pontáneo que tienen.
• Comprueba la consistencia del razonamiento del alum
no pidiándole que le justifiqus su respuesta.
— Respecto a Profesor como creador y facilitador del
conflicto cognitivo:
• Utiliza la presentación de situaciones desconcer-
tantes, apar-en~emente contrsdictorias, pera provocar una respuesta
razonada. -
7.4. Modelo del control de continoencias; Principios, variables y
Oterativización
.
Referente a los principios, este modelo trata del con-
trol sistemático de los estímulos reforzados, de tal manera que el
rwfuef’zo — presenta en tiempos seleccionados y sólo cuando aparece
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la respuesta deseada. Acentda el uso de las consecuencias que siguen
a la conducta de aprendizaje.
Se basa en los principios del condicionamiento operen—
te~ La conducta está influencieda par las consecuencias <Ue siguen.
Exige hacer un análisis conductual minucioso de la situación pr-chíe—
mática, ser consciente de ~uá estimulo y condiciones activan la res-
puesta no deseada y qud estíMulo reforzante la mantiene; se debe co-
nocer tambián lo que oonatituye las respuestas deseadas Y no deseadas-
y qud estimulo será más eficaz en el reforzaeuiento de la conducta de-
se able .
Se identifican dos variables con su respectiva de?ini—
cióne
— fe~eqIgnd2 £o~tInae~cLm: Se da el nombre de ‘contin
gencir a la posibilidad da que se produzca o no una modificación am-
biental, estimulo, como consecuencia de una conducta. Exige una pro-
gramación minuciosa de los estímulos Que conviene utilizar para con-
seguir una conducta deseada o par-a evitar una lo deseada. La “relación
de contingencir es el paradigma: Estimulo—respuesta—oonseouenoias re
for-zantea. Es decir, en la presencia de ten cierto estimulo se maite
una respuesta cuando recibe refarzs,miento del entorno, poster-ior.een—
te se aumentará la probabilidad de que aparezca la respuesta en pr-e-
sencia del sismo estimulo. P0r lo tanto, incluye el control de los
estímulos por parte del profesor.
— Control del refuerzo: Un reforzador- ea cualquier
evento que aumenta la probabilidad de Que se da una determinado con—
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ducta. El control del refuerzo es la administración sistemática de
Los principios del refuerzo. Para que una respuesta se afiance debe
ir seguida de un refuerzo. Refuerzo positivo es el que se basa en
recompensas y favorece una adaptación del sujeto al entorno; refuer—
zo negativo es el que supone chamar algo positivo del entorno des—
puás de producir-se una respuesta no deseada.
Referente a la operativización, tendríamos que el pro
fesor,
— Respecto a la relación de coe1ti~penciee
• Precisa bien la conducta en términos concretos y ob
servables Capupitre limpio”, “levantar la sano en silencio par-e pedir
algo”, “terminar la tarea”, etc.) antes de enseñar una conducta desee
ble o corregir- una conducta inadecuada.
Después de definir- la conducta a promover o corregir,
hace un plan de observación par-a conocer cuándo ocurre, cuántas veces,
quiénes la realizan, a quién se dirige, en qué condiciones, etc.
Planifica los estimules que utilizará en el aula pa
re promover una conducta deseada o nadificar una no deseada.
— Respecto al control del refuerzo:
Premie o castiga a los alumnos ineeiadietamente des-
pués de que realicen una conducta edecuada o una conducta inadecuada.
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2.5. Modelo de autocontrol: Principios, variables y operativización
.
Este modelo se basa en los arlnsiai2s...o2erantes de
control del esti,muloy refuerzo, poniendo dnfasis en los modos en
que los alumnos cambian su propia conducta de aprendizaje, es decir,
roarama con laindividuo Quien deteninaycontrola el pts...ei. arosio
orientación y ayuda del profesor.
Se identifican dos vari~b¡eg:
— Autocontrol: Significa el modo en que al alumno cam
bis su propia conducta de aprendizaje. Incluye los siguientes coq~o—
nentes: Autoevaluación, autoregistro, control de estímulos y autoiné
trucción.
— Autorefuerzo: Significa que- el aluem,o determina y
adeinistra un programa de refuerzo. que se autoaplicará despuás de
reaccionar de un modo apropiado. Incluye la revisión periódica del
progreso personal con el profesor-.
Referente a las estrategias Que se derivan de astas
variables, tendríamos que el profesor;
— Respecto al !usosofltAyl:
• Favorece y potencia la autoevaluación de los alumnos.
• Ayuda a los alumnos a que especifiquen un progrese.
de comportamientos positivos, de manera que precisen las objetivos a
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corte y largo plaza.
• Enseña a las alumnos a corregir su conducta escolar
haciendo que se observen y lleven cuenta de sus comeportaetentos.
Oejs que los alumnos elijan el entorno de trabajo
que consideren más favorable.
• Ofrece a los alumnos recursos, talas come reglas,
refranes, prever-tíos, máximas, etc., que les impulsen a corregir y
mantener- determinadas conductas.
— Respecto al autorefuarzo, El profesor-,
• Ayuda a los alumnos a que se premien ellos eismo~
con algo que les guste cuando han realizado un esfuerzo por conse-
guir- una conducta escolar y acaddemics d.able.
• Mantiene entrevistas periódicas con los alumnos pa
ra revisar su progreso en el logro de determinadas conductas escola-
res.
7.6. Modelo de práctica básicae Principios, variables y poerativí
—
ración.
Este apeldo es un intente de síntesis de un gran ndme
re de investigaciones sote, la !fIc!c¿a.d!lsLonetoj.. Su base teóri-
ca pertenece a la psicología del entrenamiento y la psicología aonduo
tual, la peculiaridad de este modelo es su fuerte apoyatura práctica
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a partir de la experiencia de los profesores en su enseñanza en las
aulas. Se aplica fundasentaleente pare promover una e,ayoradquisoldn
en las materias báeic.?s ——lengua y matemáticas— Es un modelo muy
efectivo que ,jr-oeteeve hechos y conceptos y menos efectivo para otros
aspectos educativos como mí pensamiento crítico, la resolución de pro
blamas y la creatividad.
Se identifican las siguientes variables con sus com-
ponentes respectivos e
— En torno al Cfl0~fr~ del 2rofesor sobre el ambiente
deaarmndizale” tenemos las siguientes variables o componentes:
— Enfoqus acadámico: Consiste en dar importancia a
las actividades académicas durante las clases, centrándose en las
materias básicas.
— Direcctóri ~. control ~ araf15&r-i Tiene lugar cuse,
do el profesor- selecciona y dirige las tareas del aprendizaje, datar
míos los modos de egrupación de los alumnos, mantiene un papel direo
Uve, reduce al mínimo la conversación no acad~mioa de los alumnos,
etc.
—Al~aA !xaeot!tivss esbre el rendimiento;- Significa
que el profesor mantiene y expresa Que espere mucho de los alumnos
en su rendimiento de aprendizaje y les anima en su constante supera-
ción y progreso.
— ~ponsabil1dad colaboración del aluwioe El pro——Re
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fesor promueve la responsabilidad en el trabajo y la colaboración en
el grupo da alumnos.
-~ltms ~ enel aula; El profesor crea
y mantiene un ambiente da aprendizaje caracterizado por el afecto po
sitivo.
Les siguientes variables se agrupan en torreo a la
“Dirección de le tarea por parte del profesor” e
— Estructuración de la leccie5n: Son los pesos y secuan
cias ordenadas del proceso instructivo en la explicación de la lección
por- parte del profesor, el inicio, durante y al final de la lección.
Contiene secuencias lógicas y deductivas.
— Ireter-acoide, Eofesor—alumno: Es el feed—back que pro
mueve el profesor- con los alumnos al tdrmino de explicar la lección,
bien a base de preguntas dirigidas, promoviendo cuestiones u organi-
zando un coloquio final en donde el profesor plantea las preguntas y
los alumnos contestan,
—Suaervisióne Se refiere e las actividades de control
del profesor mientras las alumnos están en trabajo personal en el au-
la y fuera de ella, interaccionando con los aster-islas de trabajo.
En le operativización de estas variables, tendríamos
que el profesor,
— Respecto al anfoque ecadómico:
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• Consigue una atmósfera de trabajo en el aula evitan










e la dirección ~ control deljrofesore
seleccione lo Que deben aprender-los alumnos.
determina los modos de agrupamiento de los
a altas exaectativas:
altas sus expectativas académicas sobre los
a progresar más y más en su rendimiento.




• Promueve un ambiente de trabajo caracterizado oor
y responsabilidad de los alumnos.
— Respecto al sU~ !f!O~tLOs2sLt&va:
• Crea un ambiente que favorece la serenidad y la re—
trabajo.
— Respecto a la !s~r-I¿c~ura~idn de la leccidn;
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• Antes de empezar una lección informa e los aluenos
sobre los objetivos, contenidos, recursos y actividades que van a
trabajar.
• Establece en el aula une normativa pera que los
alumnos sepan conducir-se acerca de la obtención y uso de los mata—
r-iales.
• Cuando explica una lección la divide en partes muy
estructuradas.
• Termina la explicación de una lección con un resumen
de todo lo dicho.
- Respecto a la interacción ar2f!s~e-sfuLna:
• Dirige un colcnuio da preguntas y rnpueetas el
acabar de explicar la lección.
— Respecto a la !uaer4sIófl;
• Ofrece tiempo de trabajo personal en al aula, a la
vez qus superuisa el progreso que cada alumno va realizando indivi-
dualmente.
• Manda deberes para hacer en cesa sobre lo explicado
en clase.
A continuación ofrecemos los cuadros esquemáticos de
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cada sodelo que facilitan la lectura de las correspondencias entre
principios, variables y operativización de las mismas, tal y cono







































































































































































































































































































































































































































































8. DISENO DEL ESTUDIO,
El dise¡~o de nuestro estudio se enmares en el tipo de
investigaciones den~ainadas ex—post—tacto, precisamente porque toman
las medidas después de ocurridos los hechos, es decir, cuando las va
nabíes independientes ya actuaron. flrlinger (1961, p.288) afirma
precisando que en estos estudios el investigador tmno tiene controi
directo de las variables independientes porque sus manifestaciones
ya han ocurrido, o porque son inherentesente no eanipulablest
Nuestro diesfio es, por- lo tanto.. expoet—facto e inclu-
ye el contraste de hipótesis y estudios correlacioneles complementa-
rios da los análisis oluster. En este capítulo presentamos el instru
manto de análisis, las características de la muestra, el píen de aná
lisis de datos y, por- ¡iltimo, los supuestos y limitaciones del estudio.




El proceso de elaboración del cuestionario CKE fué pr-e
cedido de una fase de fundamentación apoyada en eí juicio de expertos.
Se realizaron después unas observaciones no participantes y registn
de actividades de profesores en el aula. A continuación se elaboró
¡sn segundo cuestionario y un tercero que fué el definitivo. Qespuás
me realizó un estudio piloto del OSE y, por- lítico, se recogen las
conclusiones finales de les características del instrumento.
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8d.l. Elaboración previa y juicio de expertos
,
En la primera elaboración gua se realizó del. instrij—
manto se tomó como basa la operativización de las variables de cada
modelo. 8e realizaron preguntas en términos de actividad en corres-
pondencia con cada variable En principio, constaba de dos seccionas
precedidas por unas instrucciones para el juicio Que debían realizar
los espertoa3 al margen de cada ítem con su ejemplo respectivo, había
un espacio en blanco para las anotaciones y correcciones. La primera
sección contenía las actividades- que hace un profesor- en relación a
las variables de cada modelo, y en la segunda sección se presentaba
las opiniones acerca de la ensehanza- (Ver- en el Apéndice el “Cuestio
nario para la revisión de expertos”).
El instrtneeento ea entregó a treinta persones expertas
en investigación educativa y didáctica, así como a varios profesores-
en ejercicio con amplia historia profesional en educación básica,
Sólo contestaron ocho personas 1 de este grupo casi todos coincidie-
ron en Que el estilo de lenguaje era muy elaborado y poco asequible
al profesor corriente. Además la prueba resultaba larga y paco moti-
vadora y todos coincidieron en oua el contenido era interesante por-
que ofrecía una buena oportunidad de conocer- los modelos de enseijan—
za en el profesorado de educación básica. Un experto ~finnó gua las
actividades~ que recogía el documento entregado eran fácilmente obser
vables y, por ello, la conveniencia de realizar- obeervaciones por al
investigador- primaría sobre la interpretación subjetiva del encueste
do.
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6.1.2. Observaciones no participantes y registro de las actividades
docentes en el aula
.
Se realizaron unas observaciones externas o no parti-
cipantes de las actividades de enaePianza que realiza un profesor en
al aula. Anguera (1962) sehala que la principal ventaja de este ti-
PO de observación es que el investigador puede dedicar toda su aten-
ción a la observación y realizar anotaciones a medida y al tiempo
que se sucedan los hechos y fenómenos, “puesto que bajo tales condi-
ciones también puede practicar-se una observación sistemática con unas
categorías estructuradas, resulta posible también recoger datos pare
la comprobación empírica de las hipótesis’ <p127).
El objetivo da astas observaciones era ajustar un len
guaje más asequible para elaborar el cuestionario, recoger- frases del
profesor y registrar la conducta referida al sistema de categorías
del instrumento previo que contendría actividades correspondientes a
las variables operativas que representan conductas definitorias de
cada uno de los seis modelos da ensahanza seleccionados, con todo
ello se seleccionarán ejemplos desde la práctica del profesor para
incluirlos en el cuestionario.
Las observaciones fueron realizadas por la autora de
este asmoria y se efectuaron en tres aulas distintos de un centro de
educación básica privado de Madrid, durante tres días consecutivos.
Se registré información acerca de les actividades docentes de tres
profesores en los cursos segundo, tercero y quinto de ESE
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61.3. Segunda elaboración del instrumento C&C
.
Se elaboró une segunda versión del cuestionario reco-
giendo los datos de las obs0rvaciones realizadas mejorando el lengua
ja y haciéndolo más asequible. Loa <teca se presentaron en secuencia
Ordenada por modelos, primero los pertenecientes al grupo del pr-oca—
semiento de la información y después los conductuales.
6.1.4. control del efecto “leanhing set”
.
Con la disposición del cuestionario conteniendo los
<tema en arden segdn los modelos da encehanza surpia la dificultad
del efecto flear-ning set”~ es decir, la predisposición hacia un modo
de aprendizaje que se produce por influencio de un modelo sobre otro.
Para controlar este efecto, fueron selecoionadoa dos estudiantes de
una escuela de formación del profesorado de educación básica; se les
aplicó el CME en dos formas, una aleatoria y otra ordenada por- coda—
los, mientras que este autora pennanecio delante anotando las pregun
tas que iban surgiendo a los sujetos durante la ejecución del 0W.
Se corrigieron cinco iteme precisando su lenguaje y,
por dítimo, se elaboré de nuevo el OboE ordenando les cuestionas alea
toriemanta por estimar que esta fonee es mejor que la secuencializa—
ción por modelos.
61.5. Características del instrumento OSE
En este apartado presentamos el desarrollo y las sec-
ciones del 0W, así como su administración y corrección.
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6.1.5.1. DesarrollO y secciones del CI~
.
El cuestionario de modelos da enseñanza CW se constru—
yd para determinar los modelos de enseñanza pravalentes en el pro
fesorado y estudiantes de profesorado de educación básica y para oons
tatar las opiniones de éstos sobre la enseñanza, a fin de ,~,robar
la consistencia gua hay en la praxis expresada con las creencias
ecerca de la enseñanza.
El instrumento consta de dos secciones precedidas por
ellas instrucciones, objetivo del 0W, un ejemplo da la tarea que exi-
ge al 0W y los datos de identificación del encuestado (2). En la
priasra sección, la más larga, se sitelan las actividades, que corres-
ponden a cada uno de loe seis modelos de enseñanza. Esta sección cons
te de 48 itees presentados aleatoriamente. La correspondencia de és-
tos con las variables de cada modelo es la siguiente:
— Modelo de los organizadores previos:
• Variable Organizadores Previos
Itees 25 y 2
Variable Enseñanza expositiva:
Iteas 12,47,39 y 5.
Variable Aprendizaje de recepción activa e
ítem la








• Variable Relaciones jerár~uicasC
ítem 42
— Modelo de desarrollo cognitivo:
• Variable Principio constructivista:
Itema 34, 40 y Ja.
Variable Profesor como diagnosticador del desa-
rrollo del alumno,
Itema 9, 17, 8, 44 y 53.
Variable Profesor como creador y facilitador del
conflicto cognitivos
ítem 11
— Moda-lo de Control de contingencias:
• Variable Relación de contingencia:
Iteme 21, 28, 37, 6 y 46.
• Variable Control del refuerzo;
Itaca 7, 24A, 248,240, 240, 24E, 241’, 243, 29A,
2~, 290, 2~, 29~, 29 y 2~.
— Modelo de Autocontrol:
• Variable Autocontrol:
Itaca 20, 38, 15, 28 y 35
• Variable AutorafueflO;
Itaca 10 y 16.
— Modelo da Práctica Básicas
Variable Enfoque académicos
ítem 30
• Variable dirección y controL




• Variable Responsabilidad e
ítem 32
• Variable Clima positivo:
ítem 23
• Variable Estructuración de la lección,
Itaca 4l~ 46, 47 y 5.
• Variable Relación profesor—alumno e
Itaca 22 y 3
• Variable Supervisión:
flema 18 y 36.
En la segunda sección se presentan los <tema relati-
vos e la opinión sobre la enseñanza. En total son seis itema que se
corresponden cada teno con un modelo da enseñanza. En el cuestionario
ChE se corresponden: El ítem 49A con el objetivo del modelo de adqui
sici¿ri de conceptos, el ítem 4~ con el objetivo del modelo de de-
sarrollo cngnitivo, el ítem 490 con el de loa organizadores. previos,
el ítem 4~) con el de control de contingencias, el ítem 4~ con al
de autocontrol y el ítem 4W con el de práctica básica..
NÓ hay un límite de tiempa para la contestación del
cuestionario, aunque por térerrmno medio se sitda en 35 minutos. Los
sujetos deban responder en une escala de cinco intervalos, eligiendo
una alten,ativa de respuestee Nunca — 1 ; A veces — 2 ; Normalmente—
3 5 Casi siempre — 4 r Siempre — 5, Esta escala acompaña a cada ítem
en la primera sección del cuestionario y en la segunda sección el
sujeto tiene que situar a cada intervalo en una escala ordinaL del
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uno al seis, situando el valor uno en sí primer lugar de irnportanc~
sagdn el encuestado y así sucesivamente hasta poner un seis en el
menos importante, sin repetir ningdn neimero; por lo tanto, el sujeto
tiene que hacer una jerarquía valorativa de sus opiniones sobre la
enseñanza.
6.1.5.2.. Administración y corrección
.
— Material: Se necesitaron los cuadernillos de la
pruebe, la hoja de respuestas ——dnicamente para la aplicación de
los estudiantes de profesorado—, bolígrafos o lápices y gomas.
— Leatruccionas: La aplicación del CtE fud colecti-
va para los grupos de estudiantes de profesorado e individual para
los profesores en ejercicio. El examinador ante la aplicación colec-
tiva distribuye los cuadernillos y el material para escribir junto
con las hojas de respuestar pide a los sujetos Que rellenen los da-
tos de identificación en la hoja de respuestas. Para los profesores
se puede contestar en al mismo cuadernillo., Despuás el examinador
explica eí objetivo del OLE y lea las instrucciones oralmente,
reafirmaed que las preguntas del cuestionario se refieren
~ actividades,, las respuestas deben reflejar lo que verdaderamente
se hace cuando eneeñan en al aula. A\ continuación, explica el ejem-
pIe de entrenamiento-, so les dice que elijan solo une alternativa
de respuesta tachando el ndmero correspondiente en cada pregunta da
la primera sección. Después se explica la segunda parte y la sanees
de contestar, es decir, jerarquizando los valores del uno al seis
por orden de importancia de sus opiniones de enseñanza,, tal y como
están expresados en la prueba, dando el valor 1 al más importante
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para ellos, seguir- con los valores 2, 3, 4, 5, y el 8, por elítimo,
el manos importante.
— Corrección: La puntuación total de le primera sec-
ción de la prueba ea obtiene con la suma de las puntuaciones de los
mismas intervalos de los itaca que correspondan a cada modelo, por
lo tanto habrá seis puntuaciones totales diferenciadas por modelos
de enseñanza. Y la puntuación total da le segunda sección se obtiene
con una escala ordinal del uno al seis. La valoración globai de la
prueba se obtiene estimando la correspondencia entre la puntuación
total de cada modele, la praxis del sujeto, y le escala ordinal de
la segunda sección, las opiniones sobre la enseñanza que se relacio-
nen con los objetivos da cada uno de los seis modelos.
8.1.6. Estudio piloto del CJE
.
En este apartado presentamos la realización de un en-
sayo piloto del OSE,
8.1.6.1. Elección y características do la muestre
La muestra elegida para nuestro estudio piloto parte
nace a la población de estudiantes de las escuelas de profesorado
da educación básica en la Comunidad Autónoma de Ltadrid, La muestre
fu~ de sesenta sujetos, esoogida al azar- entre los ciento treinta y
un estudiantes de torcer curso del turno de tarde en la escuela
universitar5a”EBOUE4I”de Madrid.
317
8.1.6.2. Estudio descriptivo de las variables
.
Recogidos los cuestionarios pilotos se procedió e la
codificación y tabulación de los <tema del CloE. El análisis de fre-
cuencias —porcentaje de frecuencias parciales y totales— se realt—
zó manualmente, señalando las frecuencias ¡ada altas en el conjunto
total de los <tema.
El cálculo de las principales medidas descriptivas
de les sesenta y cinco variables del OSE piloto, se realizó con el
paquete 8t.UP—lD de ordee,ador.
8.1.6.3-. Procedimiento colateral de comprobación en la aplicación
piloto
Se realizó un estudio complementario pare saber cómo
funcionaba el cuestionario con los estudiantes antes de aplicar-lo a
los profesores.. Dábamos por supuesto que todos los <tema en que
hubiere una discrepancia entro, dos grupos de treinta sujetos elegidos
al azar entre la muestra de sesenta estudiantes de profesorado, deberla
mos tener-loa en cuenta para modificarlos posteriormente es, decir,
dada le homogeneidad de los dos grupos de sujetos —los estudiantes
tienen una misma situación, una misma realidad y experiencia, tena
misma filosofía al pertenecer a esta determinada Escuela universita-
ria de formación del profesorado, etc.— les- diferencias encontradas
se deberían a una mala interpretación del ítem de la prueba. fleduda—
Memento el CJE es’ una autoescala y expresa lo que hace cada sujeto
cuando enseña, con más o menos intensidad, es decir-, exprese una e-os
lidad y. en este coso, los alumnos han sido guiados y hacen rafee-sn—
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cia a una realidad semejante y análoga.. Para ello se realizó un con-
traste de hipótesis con la prueba de Ji—Cuadrado por el paquete BLUP—
41’ de ordenador. A continuación- presentemos los valores de cinco £tems
que ttNtmos que modificar-, mostraremos también les tablas de frecuen
cias pare observar la dirección de las relaciones establecidas por
al estad<stico, Nuestra interpretación va dirigida a estimar el peso
de las diferencias halladas en los dos gnapos.
TABLA 8.1.— MALISIS DE JI—CUADRADO EN LA VARIABLE
21 OUE mERAcI~ALIZA EL AUTOCa~TROL DEL
MIELO DE AUT~~TR~L PARA EL GRUPO 1 y 2.
ESTADíSTICO VALOR- GR4BOS DE LIBERTAD PROBABILIDAD
JI—CuADRADO 8.S89 4 .0814
La Tabla 8.1 nos muestra un Ji—Cuadrado significativo.
2
(X significativo al nivel de probabilide~ «$.O5). Hemos creído con-
veniente modificar este ítem por su proximided el valor del nivel da
probabilidad aceptado previamente. Vamos a estudiar en oué dirección
ha resultado significativa esta relación.
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TABLA 8.2. FRECUENCIAS PARA LA AS~DIACID~q ENTRE
[LAVARIABLE DE AUTO~TRDL Y LOS GRtJ—
Pm 1 Y 2. CATEGORíAS: NUNCA, A VECES,
NORMALMENTE, CASI SIEWRE Y SIEWRE.
FRECUENCIA&
CATEGORíAS- — GRUPO 1 GRUPO 2 TOTAL
1. 2(7%) 1 (9~p) 3
2. íD (n %) 5 (17 %) 15
3. 5(17%) 1 (a~) a
4. 8 (27 %) 9 (30%) 17
5. 5(17%) 14 (47%> 19 -
TOTAL 20 30 60
En la Tabla 6.2 se observa Que un 33% de los sujetos
del Grupo 1 se distancia de los sujetos del Grupo 2 con un 17 % ere
la misee categoría, Se observa también que el Grupo 2 en la quinta
categoría tiene un 47 %, mientras que los sujetos del Grupo 1 se si—
tela con un 17 ‘~,
TABLA 6.3. MALISIS DE dL-CUADRADO EN LA VARIABLE
26 QUE n~ERACbONALIZA LA RELACION DE Ca¿—
TIMIENCIA PARA EL G~JPO 1 Y 2,.
ESTADíSTICO VALDR GRADm DE LIBERTAD PAmABILIDAD
4 .0185JI—CUADRADO 11.851
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La tabla 6.3 nos muestra un JiCuadrado significativa,
a
El valor de esta relación es de .415 (X significativo al nivel da
probabilidad «~ .05). Vamos a estudiar la dirección de esta signift
cación en la tabla siguiente.
TABLA AA FRECUENCIAS PARA LA A5OCIACI(Y~ ENTRE LA VA-
RIABLE RELACION DE C~TINGENCIA Y’ LÍE GRj—
PEE 1 Y 2 • CATEGORIAS~ NUNCA, A VECES,
NORMALMENTE, CASI SIEWRE Y SIEWRE.
FRECUENCIAS
CATEGORI?Sz GRUPO 1 GRUPO 2 TOTAL
1. 11(41%> 15(53%> 29 -
2. 13 (48 %) 3 (lo ~j) 16
3. 1(4%) a(ln%) 5
4. 2(7%) 6(20 ~) A
5. 0 1(a%) It
TOTAL 27 30 59
En la Tabla 8.4 se observe un 53 % de los sujetos
del grupo 2, en la primera categoría —Nunca—, con un 41 1 de los
sujetos del gripo 1. Taebién se destaca un 46 lo de sujetos del grupo
1 frente a un 10% de los sujetos del gripo 2, en ía segunda catego-
ría -4 Veces—,
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TABLA 6.5 MJALISIS DE JI—CUADRADO EN LA VARIABLE 32
OUE mERACImALIZA LA RELACION GE C(}JTIN—
GENCIA EN EL MOBELO DE C~4TROL DE C(IJTIPJ..
GENCIA PARA LÍE GRUPOS 1 Y 2.
ESTADíSTICO VALOR ORAD(E DE LIBERTAD PRÍEABILIDAD
JI—CUADRADO 6.823 4 .0557 -
La Tabla 6.5 nos muestra un Ji—Cuadrado signí—
2
ficativo; el valor de probabilidad es de .0657 (x significativo el
nivel de probabilidad «$.oS). Vamos a ver en la siguiente tabla la
dirección Que tosen estos valores.
TABLA 8.6 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACI~ ENTRE LA
VARIABLE 32 EN LEE GRUPEE 1 Y 2. CATEGO—
RtASe NUNCA, A VECES,NORKLALLENTE, CASI
SIEM’RE Y SIENURE..
FRECUENCIAS
CATEGDRIAS~ GRUPO 1 GRiPO 2 TOTAL
1. 1 ( 3 7,) 2 ( 7%) 3
2. 10(33%) 4(13%)
3. u (37 7,) 7 (2a ~,) 16
4. 7 (23 %) íD (a~ lo) 17
5, 1 ( 3 lo) 7 (23 lo) 8
TOTAL 30 3D 60
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En la Tabla 8.8 se observa un 33~. de los sujetos del
grupo 1 en la segunda categoría —A Veces— frente a un 13 7, de loe
sujetos del grupo 2. Se destaca también un 32 lo de sujetos del grupo
1 frente a un 23 lo del grupo 2 en la sises categoría tercera —-None,al
mente—.
TABLA 8.7 M~ALI8IS DE JI—CUADRADO EN LA VARIABLE 41
QUE ~ERACI~ALIZA EL CmTRa. DEL PRCFESOR
SOBRE EL ALETENTE DE APRENDIZAJE: ENFeflUE
ACA~MICO, EN EL MOBELO DE PRACTICA BASICA
PARA LEE GRUPOS 1 Y 2.
ESTADíSTICO VALOR GRADEE ~ LIBERTAD PROBABILIDAD
JI—CUADRADO 14,563.- 4 DOM
La Tabla 8.7 nos suestra un JiCuadrado significativo
2
con un valor de probabilidad es de .0054 <9$ « C .05). Vamos a ver
la dirección que toma esta significación.
TABLA 8.8 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACIO4 ENTRE LA
VARIABLE 41 EN LEE GRUPEE 1 Y 2. CATEGORíAS:
NUNCA, A VECEa, NORMALLENTE, CASI SIEWRE
Y SIELPRE.
FRECUENCIAS
CATEGORíAS GRiPO 1 GRUPO- 2 TOTAL
1. (1 5(177,) 5
2. 10(337,) a(2o%) 16
3. 11 (a’, %) 3 (lo lo) 14
4. 5 (li lo> 4 (la 7,> 9
E. 4(la%)lp (ao %) ís
TOTAL 30 30 60
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En la Tabla 6.6 se observa a un 37¡% de sujetos del
grupo 1 frente a un 10 % de sujetos del grupo 2 en la categoría ter-
cera —-Normalmente—. Se observa también a vn 40 % de sujetos del
grupo 2 frente e un 13 % del grupo 1 par-a la categoría Quinta —-Siam
pre—;.
TABLA 6.9 AJJALISIS DE JI—CUADRADO EN LA VARIABLE 45
QUE ~ERACICt~ALIZALA RELACIa~ DE C(~TIN.—
GENCIA EN EL MEEELO DE CONTROL DE C~TIN.
GENCIA PARA LEE GRUPEE 1 Y 2,
ESTADíSTICO VALOR GRADEE DE LIBERTAD PROBABILIDAD
.JI—CUADRAOD 7.611 1 .0501
La Tabla 8.9 nos muestra un Ji—Cuadrado significativo
2
(x significativo el nivel de probabilidad «=05). En la Tabla si-
guiente veremos la dirección de esta relación (Ver Tabla s.ío).
En la Tabla 6.10 se observa que un 47 % da los suje-
tos del grupo 1 se sitúa en la categoría tercera frente a un 17 %
de sujetos del grupo 2. También se observa a un 30 lo de los sujetos
del grupo 2 frente a un 10 lo de sujetos del grupo 1 en la categoría
quinta—Siempre——.
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TABLA 6.10 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACI~ ENTRE LA
VARIABLE 45 PARA LÍE GRJPÍE 1 Y 2. CATE-
GORíAS: NUNCA, A VECES, NORMALMENTE, CASI
SIE~PRE Y SIELfRE.
FRECUENCIAS
CATEGORIAS~ GRiPO 1 GRiPO 2 TOTAL
1. o a o
2. 3(107,) s(l’,lo) 8
3. 14 <4’, lo) 5 (17 7,) 19
4. 10 (an lo) 11(41%) 21
5. - 3(407,) 9(aolo) 12
TOTAL 30 30 60
8.1.6.4. Análisis de Itaca
,
- En este apartado presentamos la modificación de los
cinco Itaca del OSE piloto Que hamos analizado en páginas anterio-
res • La sodifiesción se llevó a cabo sejorando la redacción de los
<tees, haciéndola ada clara y fiel a lo Que el ítem media,. La redac-
ción definitiva quedó como sigue a
— ítem 21: “Haces todo lo posible para que el alumno
se evaltie a si mismo en su trabajo” —en lugar dee “Favoreces y po~
tencias la autoevaluación de los alumnes” del CM! piloto—.
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TABLA 6.11 TABLA REGULEN DEL NJALISIS DE ITEñE DEL.
CUS PILOTO.
ITELC JI-CUADRADO
GRUPO 1 Y 2
PROBAS. ITE>fl JI—CUADRADO


































































































































Nota; Ji-Cuadrado 2(x- ), significativo el nivel de probabilidad«=.D5
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— ítem 26: “Inmediatamente no le dices nada, al tiem-
PO que elogias en voz alta la conducta positiva de otros alumnos”,
en lugar de: “No le haces caso al tiempo que. • .‘ del CM! piloto.
— Itas 32: “Antes. de enseñar o corregir una conducta
definida a los alumnos, heces un plan de observación para saber cuán
do ocurre la conducta, con qué frecuencia, a quién se dirige, en quá
condiciones aparece”, en lugar- de: “Después de definir la conducto
a promover o corregir en los alumnos, haces un plan de observación
para conocer cuándo ocurre la conducta, cuentas veces sucede, a ouián-
se dirige, en Qué condiciones” del ChE piloto.
— ítem 41: “Pera conseguir una atmósfera de trebejo
en el aula, procuras que los alumnos no se distraigan con juguetes
juegos, conversaciones personales, cambios de sitio”, en lugar de
$ars conseguir- una atmósfera de trabajo en el aula,- evitas Que los
alumnos se distraigan con juguetes, juegos, conversaciones persona-
les” del CM! piloto,
—ítem 45:. “Proporcionas est<aulos a los alumnos
a’ través de materiales de trabajo atractivos y variados”, en lugar
de: “Des a los alumnos materiales variados y atractivos de trabajo
para estimular su aprendizaje de habilidades, destrezas y conceptos”
del ChE piloto.
Cabe destacar Que en el ítem 41 la formulación “evi-
tas que los alumnos.. ,“ del CM! piloto resultaba ambigús y también
era una expresión negativa lo que podía inducir a una raía intetpre
tacidee. En al ítem 45 se destaca le palabra “estImules” que aparecía
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velada en el CM! piloto. En los demás items —21,26 y 32— se modifi-
có su redacción porque resultaba compleja en la comprensión por otra
más idónea y comprensible pare el profesor y su actividad en el aula
Por elítimo, señalar que de estos cinco Itaca modifica
dos, sólo dos de ellos ——26 y 41— ttpjieron una probabilidad asocia-
da muy baja al nivel previamente establecido del .05. El ítem 45 coin
cidió con este nivel de probabilidad ajustado con un .0501 (Ver Tabla
1 los otros dos restantes —Itees 21 y 32— aunque su probabilidad
asociada supera al nivel de significación, decidimos modificarlos
porque su diferencia era muy estrecha y así ganábamos en exactitud..
En la Tabla 8.lL presentamos loe valores de Jí—Guadra
do y le probabilidad asociada de Que las diferencias se deben al azar-,
en cada ítem del CM! piloto en este estudio de comprobación realizado.
8.1.6.5. Validez del CtE
.
En cuanto a la validez del ChE, en pricer lugar recu-
rrimos a la validez aparente. Obviamente, aunque este tipo da validez
no aborda directamente el problema critico de si el CM! mide lo oua
dice medir, nos basemos en el estudio previo realizado e partir del
juicio de expertos y en la correspondencia de las variables del CtE
ce su operativización Que fué sometido también a un juicio de exper-
tos.
En segundo lugar, aplicamos el método de validez de
contenido. Como señala Fox (1961), “un instrumento tiene validez da
contenido si se puede razonar que mide lo Que ea pretende medir por—
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Que existe una base lágica, y en la situación ideal, emoirica, pera
la selección del contenido reel del intrumento’ (p.42l).
Vasos e describir en este punto de le validez do con-
tenido, la esti¿e,acide, que se empleó pare la repres~ntatividad del con
tenido del CÍE, ea cuento muestra de todos los contenidos posibles,
es decir, ningelo instrumento de estas características contiene to
das las preguntas posibles, sino sólo una muestra Dicho de otro me
do, vamos a ver cuáles son los campos de infer,eoscie5n que incluye nl
CJE y cuáles son les Que ignora.
Después de revisar la literatura relativa e modelos
de enseñanza, de examinar los estudies previos de investigación en
cada modelo seleccionado, se detsr,eeinó el estudio de manera Que inclu
yera a seis modales, tres de ellos cognitivos y tres conductuelos, an
términos de actividad en el aula. Al restringir las actividades de
enseñanza dentro del marco del aula nos basábamos, por un lado, en
las investigaciones de cada modelo previamente consultadas Que opoyo
ben este contexto donde el profesor actele la mayor parte del tiempo
en la enseñanza Poe-mal y reglada. Por otra parte, nos apoyases en la
persona del profesor, en su tersa específica como docente en el aula.-
Se consultó a expertos para al análisis de los <teme y su compran.—
sie5n lógica y asequible en el área que intentamos sedir. Para la va-
lidez de contenido tuvimos al juicio de cuatro expertos. Los cuatro
coincidián en señalar Que las actividades expresadas en el CM! se
correspondían bien con la eperetivización de las variables. Uno de
los expertos indicó otee el moda-lo conductual de control de contin-
gencias ouedaba restringido al ¿abito disciplinario Sm que el ámbito
de enseñanza propia de estarías, y señaló oua saris oportuno incluir
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un ítem sobre la enseñanza programada Que está basada en este modelo
de control de contingencias. Este observación me recogió en un ítem
nuevo en el CM! definitivo (Ver la pregunte n’4E3 del CM! definitivo
Ver en le oág. 326 1. Sobre los itaca Que señalan conducta disci~li
nar, segeln este experto, se decidió incluirlos porque el profesor en
saña también conductas organizadas de trabajo en el aula.
Por último, los expertos consultados afirmaron Que el
estudio descriptivo de lea variables del CM! reflejan loe seis modelos
de enseñanza seleccionados









Presentamos aquí les principales conclusiones Que 50
derivan de los estudios sobra las característicos tdcnicas del CM!.
1) Un primer estudio piloto con sesenta sujetos no-e
permitió modificar algunos <toma defectuosos, según al procedimiento
colateral de comprobación que se llevó a cabo.
2e) El estudio sobre le validez del CM! no arroja re-
sultados llamativos. Primero se recurrid a la validez aparente y das—
puás se solicó la validez de contenido. Se consultó a expertos pare
el análisis de loe <toes y su comprensión lógica. Se incluyó un nue-
yo ítem relativo a la enseñanza programada dentro del modelo do cOn—
tr—ol de contingencias. Le validez demostró Que el CM! media lo Que
decía medir,
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CUESTIc#~ARrn DE MmELIIE DE ENSEÑMLA
Este cuestionario intenta obtener información acerca da los modos de anse¿ia,
que tienen los profesores da 838 en .1 aula.
En la actualidad aún sabemos poco acerca de cómo les educadores adaptan mus
métodos a las circunstancias reales, por ello seria interesante recabar infor—
aaci&, da mucho, para sacar- conclusiones que nos ispulsan a mejorar la enseñan




Mujer ~7J(Señale con un x)
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— EXPERIENCIA OOZEflTE (N&sero total en años)
— NOJERE DEL COLBIO
- ZtEA O DISTRITO DE MADRID DCYADE ESTA UBICADO
INSTFIJCCIC}¡ES
Todas las preguntas se refieren a ACTIVIDADES que pueda realizar un profesor
en su Clase.
Sus respuestas han de reflejar LO QUE VE~ADER4UENTE NACE en el aula,
Lea despacio cada pregunta y conteste TAZFW~DO el núsero correspondiente a
una sola alternativa de entre las que se ofrecent
Ejemplo: Utiliza material audiovisual durante sus explicaciones.. .í~ 3 a 5
1 — NUNCA
2 — A VECES
3 — NOmAIJLENTE
4 - CASI SIEUPPC
5 — SIEMP&
DEPARTAa*ENTO DE UETÍEDS DE flNEETIGACIa~ Y DIASNEETICO EN EDUCACICN. FACULTAD
DE PILEE~IA Y CIENCIAS DE LA EDIJCACIUt UNIVEmIDAD CDUPLUTENSE DE UADQTD.
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1. Enseñas por medio da juegos y actividades da descubri-
miento
2. Al casienzo de una lección (tema, plan de trabajo, etc.)
empiezas recordando y repasando con los alun,nos aquellos
conocimientos y conceptos que han aprendido anteriormente
y que están relacionados con loe Que van a aprender
3. Cuando preguntas a loe alumnos sobra lo explicado, nrocu
ras hacer preguntas fundamentales Que pueden contestar
correctamente la mayoría de la clase
4. Cuando enaeñae un concepto nuavo, ponea ejee.plcs Que
contengan todas las características esenciales del con-
cepto y otros ejemplos Que no las contengan todas
1 2 3 4
1
5
2 3 4 5
1 2 3 4 5
1. 2 3 4 5
Ejeesplo: El profesor enseña el concepto “TI3IAPCULO y
pone los siguientes ejemplos
AA~
figura geométrica cerrada{ tres lados
lados rectos( SI contienen TOBAS las carao
terísticas esenciales del con
capto TRIANGULO.)
figura geaeedtrica cerradaf. cuatro o más ladoslados rectos, etc.
CNO contienen TOBAS las carac—
terísticea esenciales del con
cepto TRIA±EULD.)
5. Terminas tu exposición con un repaso integrador o rematar,
de todo lo dicho, destacando los conceptos generales y los
más específicos í
6. Modificas el ambiente físico del aula cambiando los ele-
mentos y saterialee para Que favorezcan unas detee-,ninadas
conductas positivee de aprendizaje (poner lea mesas en cir
culo para debate, mesas separadas paro trabajo personal,
4 ó 5 mesas juntas para trabajo en grapes, otcj 1
7. Aproabas o reprendea a los alumnos inmediatamente dosfluda
de que realicen una conducta positiva o negativa
8. Durante la entrevista con los alumnos, partos de un supues
to inicial acerca de su etapa intelectual, seleccionando
una tarea y formulándole preguntas hasta Que por sus res-
puestas vas comprobando la etapa real intelectual en Que
Se encuentran
2 3 4 5
2 3 a 5
2 3 4 5




9. Cuando tienes que enseñar una tarea o trabajo nuevo a
los alumnos, intentas primero averiguar- el nivel de
desarrollo intelectual rius han alcanzado para adecuar
la nueva tarea a su capacidad intelectual
10. Ayudas a los alumnos a que se premien ellos miamos con
algo que les guste, cuando han realizado un esfuerzo por
conseguir una buena conducta escolar
11. Para conocer el nivel de razonamiento del aluano, le
haces preguntas que planteen situaciones desconcertantes,
aparentemente contradictorias, para provocar una respuesta
razcela da
12. Cuando explicas una lección nueva, sigues un proceso
deductivo: Partes de idees y conceptos generales para
llegar a unos conceptos e idees más especifigos, ,-elacio-
nados con los anteriores
-3. Al acabar de exponer, pidas ejemplos que expresen la rela-
ción de la nueva información con los conocimientos anterior
eente aprendidos
-4. Muestras a tus altnnos que esperas mucho de ellos para
estimularles a que progresen más y más en su rendimiento..
5. Enseñas a los alumno, a corregir su conducta escolar- ha-
ciendo que se observen y lleven cuenta de aus ocesporta—
mientas
~. Mantienes entrevistas periódicas con los sltznnas para
revisar y comprobar su progreso
2. Para conocer y descubrir el nivel de razonamiento espoel—
táneo de lo, alesnos, mantienes con ellos entrevistas
individuales
3. Ofreces en .1 aula tiempo de trabajo personal, a la vez
que supervisas el progreso que cada alumno va realizando
individualmente
~. Cuando tienes qué exolicar una leccion nueva a los alumnos,
lea presentas primer-o los conceptos nuevos que aparecen,
identificando sus características esenciales y no esen-
ciales
1 2 3 4 5





2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 45
2 3 4 5
1 2 3 45
1 2 3 4 5
1 2 3 45
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5





• forma redonda y hundida en
los extremos del eje.
• piel fina y lisa.
• pulpa carnosa.
• semillas peQueñas encerra





• sabor ácida, dulce.
precio.
• tamr.flo, etc.
20, Haces todo lo posible para que el alineo se evalúe a si
simio en su trabajo
21. Antes de enseñar una conducta positiva o corregir ve-sa
negativa, la precisas bien en tárminos concretos y ob-
servables para Que los eluceenos puedan llevarla es cebo
(“pupitre li.spio”, ‘terminar la tarea”, “levantar la mano
en silencio”, ‘escribir al dictado”, etc.)
22. Diriges un coloQuio da preguntas y respuestas al acabar
de explioar la lección (tesa,etc.)
23. Creas un ambiente que favorezca la serenidad y le relejes
ción en al aula
1 2 3 4 5
1
1
2 3 4 5
2 3 4 5
1 2 3 4
24. Si un alumno/a se porte mal en clase, tus reacciones son:
(puedes señalar varias)
A. Aparentas ignorar su conducta
6. Inmediatamente no le dices nada, al tiesepo que elogias
en vol alta la conducta positiva de otros alumnos....
1 2 3 4 5
1
C. Castigarle sin recreo o tiempo libre
0. Cambiarle de sitio y aislarlo por un tiempo
E. Reñirle en voz elta 1
F. Dar malas notas
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 5
= 3 0 5
8. Otros: (especificar)
1
25,- Antes da dar una lección (plan de trabajo, tema, etc.)
nueva, presentas e los alumnos unoa conceptos y princi-
píos generales Que relacionen lo Que van a aprendor con
lo Que ya saben y conocen
2 3 4 5
a a a 5
5
-a ~ -~
26, Atetes de enseñar o corregir una conducta definida a los
alinnos, hacas vn plan de obaerjactein par-a saber cuándo
caer-re la conducta, con qué frecuencia, a quién se dirige,
en qué condiciones aparece, etc
27. Cuando ca.pr-vmbss gua las alumnos distinguen bien los
ejeeplos Que tú les has puesto, les invitas a continua
ción, a Que ellos sismos pongan otres ejamiplos
28. Dejes que los alumnos elijan al entor%¡o de trabajo qeje
consideren más favorable (cambiar de sitio, trabajar
solo, etc.)
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
29. Si un alileno/a realiza una conducta positiva en clase,
tus teaccionea sone (puedas señalar varias)
A. Aprobar ~n voz alta su conducta
B. Dar suestras de afecte positivo: sonrisas, paleadas.. -
O. Dar prestos materiales, juegos, cromos, golosinas
0. Conceder tiempo libre para una actividad preferida:
recreos, juegos, etc
E4 Dar- puntos 3ara después cambiarlos por cosas que les
gustan
Fe Dar- buenas notas
U. Otros: (especificar-)
1 a a 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1
1
2 3 4 5
2 3 4 5
1 2 3 4
3.
30. Pera conseguir una atmáafera da trabajo en el aula, procu
ras que los alumnos no se distraigan cee-e juguetes, juegos,
ocovermacionas psrsonalss, cambios de sitio, etc
31. flecidas y determinas los modos de agrupamiento de los
aluenos en el aula, sin darles opción a que ellos elijan.
32, Prasusves un ambiente de trabajo en el aula caracterizado
por la cooperación y la responsabilidad de los aluanos..,
1
1
33. Cuando al atxe,no va respondiendo razonadamente a tus pre-
guntas, le vas formulando nuevas cuestiones para comprobar
la consistencia de su razonamiento, pidiéndole que te jus—
tificlus su respuesta
34. Ofraces materiales concretos para que los alumnos a,artipu—
¶5
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 5
len y hagan experiencias 4 5
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35. Ofreces a los alumnos recursos, tales como: regles, refra
nea, proverbios, m&xisaa, etc., que les impulsen a mante-
ner y corregir deteminadas conductas
56. Mandas deberes para hacer en cesa sobre lo explicado en
clase
32. Proporcionas estimulos a los alumnos a través de catar-islas
de trabajo atractivos y variados
38. Ayudas a los alumnos a que especifiquen un plan de com-
portamientos positivos, de manera Que precisen bien la
finalidad y los plazos de tiempo
39. Durante la explicación, vas comprobando que cada paso o
parte ha sido entendido por los alumnos antes de pasar
al siguiente
40. Dejas que los alumnos elijen sus experiencias de aprendl
zaje según sus intereses y necesidades personales
41. Antes de empezar une lección (toas, plan de trabajo,etc.),
informas a los alumnos sobre los objetivos, contenidos,
recursos y actividades que van a trabajar
42, Enseñas a los alumnos a comparar las características
esenciales de unoa conceptos con otros pare llegar a
descubrir relaciones- de dependencia o jerárquicas entre
los conceptos
43. Presentas la definición de un concepto después de compro-
bar que los alumnos distinguen claramente sus caracterís-
ticas esenciales y no esenciales
44, Para distinguir y separar lea respuestas reflexionadas de
las no reflexionadas que te da el alumno, vuelves e pre-
guntarle hasta que compruebas que sus respuestas expresan
su nivel espontáneo da razonamiento
45. Seleccionas y diriges lo que deben aprender los alumnos
sin pedirles opinión sobre lo que les gusta
46, Estableces en el aula una normativa para que los alumnos
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41. Durante la exposición, presentes el ester-ial de manera
organizada, en secuencias lógicas, para que los alumnos
pueden relacionar claramente unas ideas con otras 1
4S. Des a loe alumnos seteriales estructurados (fichas, tex-
tos, grabados, etc.) que contengan pequeños pasos y
secuencias cortas de contenidos, con preguntas que el
alumno contesta, al tiempo Que 55 informado inmediatamente
del resultado para corregirlo si es incorrecto, o seguir
adelante si he acertado
2 3 4 ¶5
2 3 4 5
49. mINIa~Es ACEF~A DE LA ENSENM4ZA
:
D~EHE TmAS las afirmaciones con una escala del 1 al 6. Ponga la más importante
para usted en el lugar 19 y la menos en el lugar- 59 NO rEPITA NItM3iIN NUUEm.
)
(1 A. Enseñar a formular- conceptos a partir del análisis de sus componentes,
es un objetivo fundamental de le escuela.
() 8. Los profesores favorecen y potencian el desarrollo intelectual, cuando
edecuan su enseñanza al nivel intelectual en Que se encuentran los
alumnos.
() C. La enseñanza debe orientares hacia eldominio de conocieisntoe a travée
de exposiciones ordenadas y lógicas del profesor que partan de concep-
tos ya conocidas por los alumnos.
( O. Los profesores deben ser- conscientes de loe estímulos y condiciones
ambientales Que provocan conductas positivas y premier a los alumnos
cuando las realizan.
() E. Los profesores deben ayudar a los aluenos a que sean ellos siseos quia
nas cambien y dirijan su propia conducta de aprendizaje.
() F. Una buena enseñanza ea aquella que promueve en los alumnos una mayory mejor adquisición en las estar-isa básicas (Lengua y Matemáticas).
MUCHAS GRAflIAS POR HABER C~TESTAD0 ESTE CUESTT~ARIO
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6,2. Csraoterfsticas de la muestre
.
Vamos a distinguir algunos aspectos en la presentación
de las características de la muestra empleada en nuestre estudio. Prí
meramente, la identificación de la población a ouien va dirigida es-
te investigación, después las variables de identificación empleadas,
seguidamente el método de selección aleatoria y por conglomerados ea
pleado y, por último, describimos les características fundamentales
de la muestra.
8.2.1. Identificación de la población
La población considerada se- identifica con la totali-
dad de profesoras de educación general básico en ejercicio y con los
estudiantes de tercer curso da les escuelas de profesorado da la Co-
munidad Autónoma de Madrid, durante el año 1987.
El motivo principal por al Que consider-omea oue os—
te población escogida os relevante y significativa ea debe m oua no
existe otro universo mejor para nuestro objetive de investigación.
Obviamente teníamos que dirigirnoe hacia la población de los profe-
sores de ESA en ejercicio, profesores que estuvieran en plane actí—.
vided laboral en centros de educación básica. En cuanto a la pobla-
ción de estudiantes de Profesorado, escogimos aquellos Que cursaban
al último curso, tercero, con sus prácticas de enseñanza realizadas.
Indudablemente, los estudiantes finalistas tienen su foe-reociein teó-
rica más complete en modelos de enseñanza, así como su vertiente p,-ác
tice en actividades docentes, tal y como establece las escuelas da
profesorado.
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6.2.2. Variables de estratificación
.
Mediante le estratificación aseguramos Que todos loe
aspectos significativos de una característica están representados
en la muestra. En el proceso de estratificación dividimos nuestra
población en varios estratos atendiendo a las características de re
presantetivided y suficiencia Que más tarde se exigirá en la muestro,
el objeto era poder aplicar o generalizar los resultados obtenidos
a la población, da la cual la muestra es representativa.
Las variables son las siguientes;
•Sexo~ Con dos subestratos: Estrato 1, Mujer
y estrato 2, Varón..
.Edadt Con cinco subestratos: Estrato 1, mo
nos de 25 añoar estrato 2, de 25 a 34 años; estrato 3, de 35 a 44 años;
estrato 4,. de 45 a 54 años y estrato 5, 55 años o más.
•Tipa da Cante-nt Con dos subestratos: Estra
te 1, centro público y estrato 2, centro privado.
•Uedio Ambiente: Con tres subaste-atoe: Estra
to 1, ue-tano; estrato 2, periferia y estrato 3, rural (3)..
,Nivel Socioeconórnicot Con cuatro subestra—
tos: Estrato 1, Alto; estrato 2, Medio; estrato 3, Bajo y estrato 4,
Rural (4). Pare establecer estos estratos se siguió el criterio urbe
nistico y el criterio de subvencionas del Estado a los cante-os pri-
vados. La asignación Ouedd como sigue: Pare el nivel Alto los centros
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privados no subvencionados en distritos de Moncloa, La Moraleja,
Chembarf—Salemancs, Retiro, Florida, etc. Pare al nivel Medie los
centros pdblicos y privados subvencionados el cien por cien en las
anteriores zonas urbanas y además, en Centro, Arganzuola, Tetuán,
Fuancerral, La Latine, Moratalaz, C.- Lineal y Hortaleza.. Por último,
para el nivel aojo los centros públicos y privados subvencionados o,
no en Cerabanchal, Villavenje, ilediodia, \tellecas, 3. files y en la
periferia industrial.
•Cursodo EGB: Referido e los profesores en
ejercicio, es decir, al curso que cede profesor tiene asignado. Esta
variable tiene nueve subestretose Estrato 1, curso lQ¡ eeltrato 2,
curso 2; estrato 3, curso 39; estrato 4, curso 40; estrato 5, curso
50; estratoS, curso 6~; estrato 7, curso 70; estreto fi, curso U0~
y estrato 9, profesores del ciclo superior cue tenqen asionojina dom
cursos o más,.
.Clcloda EGflt Con tren subestratos: Estrato
1, Ciclo inicial; estrato 2, ciclo medio; este-ato 3, ciclo superior.
.Exparioncia_Docente e Con cinco atebaetretos
referidos o los profesores en ejercicio, — — — -- — : Estro
te 1, senos de cinco años; estrato 2, de cinco a nueve años; astreto 3
de diez a catorce años; estrato 4,. de quince e diecinueve año, y es-
trato 5, de veinte años o más-.
.SsEeezi~lidaddn los Estudiantes de Profeso..
EsflOS Con cuetro subeatretos: Estrato 1, Ciencias humanos; estrato 2,
ciencias; estrato 3, filoloqío: estrato 4, precosníar.
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6,2.3. Método de selección aleatoria y por conrilomaredos
.
Se aplicó el Sistema de selección aleatoria para que
todos los elementos da la población tengan la misma probabilidad de
ser elegidos, En la planificación de selección do profesores en ajar
cixio, se procedió a le selección aleatoria de los centros de educa-
ción básica de entre todos los centros de más de ocho unidades de la
comunidad autónoma de Madrid. El Seleccionar los centres en lugar de
los profesores directamente Se basa en la razón de dificultad del muse
treo directo para los profesores. Se combiné este método de selección
aleatoria de centros con la selección por conglomerados, de modo que
un conglomerado o gevpa de profesoras permitía un acceso más fácil,
siendo además una unidad amplia perteneciente a un centre,
Con los estudiantes de profesorado se actué recogien-
do toda la población de sujetos con astas característicos en la co-
munidad autónoma de Madrid. En este caso era más fócil, dado que el
ndmero de escuelas universitarias de profesorado suman un total de
ocho, cuatro pdblicas y cuatro privadas.
En primer lugar presentaremos los criterios y le pla-
nificación en la selección aleatoria y por conglomerados de loe pro-
fesores en ejercicio; en segundo lugar, ofreceremos el plan de selec
ción para los estudiantes de tercer curso de las escuelas de profeso-
rada
Respecto a la selección aleatoria de los centros se
consultó el nomenclator de centros docentes de la provincia de Ma-
drid (v~c,í¶5as), coso guía de base para realizar tal selección, te—
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niendo en cuenta las variables estratificadas de tipo de centro y me
dio ambiente. Se hizo un recuento total del n,lmero de centros con
ocho o meSa unidades en la capital, periferia y reato de la provincia.
Siguiendo el nomenclator del Ministerio de Educación y Ciencia, los
limites geográficos establecidos entre periferia y reato de la prou-in
cíe son los siguientes: En la periferia estebe considerados los pue-
blos que constituyen el cinturón industrial (&cc, 1985, p.lS) y en el
resto da la provincia todos los demás. En Madrid capitel se conside-
ran dieciocho distritos (~EC, 1085, p.l4). A continuación presentarnos
la población de centros de educación básico en la Tabla 6.12.
TABLA 8.12 P~LACIO~ DE CENTRm DE EGA DE fi d L4~S,
UNIDADES- EN LA COMUNIDAD AUT~O~ DE MA—
GRIS.
TIPO DE CENTRO CAPITAL PERWEAIA RESTO PRWINCIA TOTAL
PUBLICOS 260 (42$> 269 (aa %> 101 (15%) 690 (150 %)
PRIvADftS 560(75%) 148 (20$) 38(5%) ~46 (100%)
TOTAL 040 437 139 1,416
En la Tabla 8.12 se aprecie que el ntimsto da centros
privados duplica al de loe pdblicos en la capitel, Sin embargo,
en la periferia es al contrario, los centros pt~blicos casi duplican
a los privados, En al reato da la provincia eu¡aanta esta tendencia,
puesto Que lo» centros pdblicoe sen mayoría.
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Pees determinar el tamaño da la muestra tomam~oomo
referencia los datos de la Tabla 8.12 para los profesores en ejerci-
cio. Se determino pues, 100 centros páblicos y 100 privados, un total
de 2DO centros de educación básica de la comunidad autónomo da Madrid,
El neimero de los profesores vendrían determinados por el nUmero de
sujetos que aceptaren contestar el Cte. En principio, concretamos
una muestra inicial de 200 profesores de centros peiblices y otros 20Q
profesores- de centros privados,, en total una muestra de 40D profeso-
res en ejercicio.
Para seleccionar It muestra de estudiantes da profe—
morado, racogiaca al nUmero total da escuelas de profesorado de ía
ocaunidad autónoma de Madrid.
TABLA 8.fl PORLACIaJ DE ESCUELAS DE PR~ESDMDD DE
DE EGE EN LA CDMJNIDAD AUTm~.4A QE MADRID.
TIPO DE CENTRO CAPITAL PERIFERIA RESTO PRO~’INCIA TDTA1L
PUGLICAS 3 — 1 4
PRIVADAS 3 — 1 4
TOTAL. 6 — 2 6
La Tabla 6.13 nos indica la misma proporción de ascua
las da profesorado pUblicas como privadas en la capital y reato de
la provincia de Madrid. Ho existe ninguna en la periferia. En total
son ocho escuelas y la deter,eeinación del tamaño de la muestre se con
cretó inicisínrente en 200 sujetos de escuelas publicas y 2DO de orivade.
-v rs
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8,2.4. Recoqide de datos y carectmristicas fundeeentales de le
muestre.
Un recogida de datos me organi:6 con ayuda de hojas
de control para lo distribuciAn da cuestionarios: lina hoja para
los colegios piiblicos y otra paro los privados, se anuserd cada casi
Ha y se registra la fecha da entrega y do davolucldn~ el noitre de
lo entidad o persona a quien se entregaba los OLE,. el nombro del can
tro, teI~fono y rona de enclave do L’adrtd. En ceda cuadernillo del
OlE se «numard un nUmero de control en lo parte inferior derecha en
It primera pUgina de la portada.
Loa centros seleccionados al crer fueron visitados
por la autora do esta memoria, con la colaborecidn de otras perso-
nas que tsmbidn se prestaron a ollo, Se contectd con le direccidn
del Centro exponidodo el motivo de nuestro trabajo: la misma direo—
cidn se eoepromat<a e pedir el profesorado de los tres ciclos de 668
la colaborecijn en la contastacidn del OLE. Se did uno sojreno do pía
lo y nuevamente se acudid al centro, llemando previamente por teld—
fono, pare rocoqer los cuestionarios. Algunos centros coincidioron
con los que lo escuela do profesorado “ESCUNI, donde trebeje la au-
tora do esta tnvostigecidn, mantiene convenios da prdcticas de anso—
ñanra; el acceso se fecilitd eledionte una carta do le direccidn do
ESOUNI” explicando los motivos da nuestro invastigacidn y pidiendo
la colaborecldn del profesorado direetasienta a los directores de los
centros. En oste como, estudiantes y profesoras do ESCUNI an otra—
cioron omablomente pare trasladaran e los centros asignados llevan-
do loe cuastionflrios y recogerlos donnuds. Lo lohoriosa terne de re-
cogida do datos se reallíd durante todo el curan needUelco de l959—¿PI.
344
TABLA 8.14 AJESTRA DE TRABAJO DE LOS CENTR~ QE ¿GR.
TIPO QE CENTRO C~ITAL PERIFERIA RESTO PROqINCIA TOTAL
PUBLICO 55 20 6 81
PRIVAnO 56 10 6 22
TOTAL 111 30 153
En la Tabla 6.14 se observa el ndmaro total de los
centros que colaboraron en nuestra investigación. Coso se puede apra
ciar en esta Tabla la distribucidn de los centros satisface el alta
río do suficiencia cje la muestra establecido previamente.







• “Nuestra SrI del Perd
• “Miguel Sarvet”
• “Lope de Vega”
• “Gloria Fuertes”
• “Ciudad de los Periodistas”





• “Manual do Falla”
“Ramón P. da Ayala”
“Aeropuerto”
“Concepción Arenal”
• “flemón 8, de la Sarna’
• “Dr.. Conde da Arruga”
• “Guindalera”
“Calderón de la Ba~a”
• “Paador de loa Ríos”’
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• Ciuded de Roma”
• “Joaquín Costa”





• “Manual 9,. da Vicuña”







“La Dehese del Príncipe”
• “Ntro. Sra.. Victorias”
En la Periferia,




• ‘Dociz y Volarda”
• Reato 3. do Rojas”
• ‘Vicente Aln,<ardra”
• Jes¡ia Varela”
• 5. Josó de Valdarsis”
• Rafael Alberti”







• “A. del Ecuador”






• “Federico 3* Lorca”
• “Lo Rioja’
• “Ciudad de Romo”
— “Pablo A. Picaso”’
— “Jacinto Benavente”
“Lepanto”





• “Juan do Austria”
• “Francisco Carril lo”
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En el Resto Provincia,
• Les Angeles” (Torrelodones)
• Santa Quitaría” (Alpedrate)
• ‘Los Negrales” (Alpedreta)
• ‘Cristo de la Salud” (Valdesoro)
• ‘Obispo Moscoso” (Abate)










• ‘Ntra• Sr’ Escolapias”
• “Sta. Ana y 3. Rafael”
• “Ntra. Sr~ del Carmen”
• “S•. Josá del Pak-Pua”
“Esbo ja dore e
• ‘Madres Ifieroederias”
• “5. Rafael Arcángel”
• “Gran Colegio Ibárico”
• ‘Amor da Dios”
• “Teanos”
• “Sta, Isabel Asunción”
• “Sagrado Corazón”
• “Amorós”
• “Ntra. Sr’ Delicias”
• “Damas Apostólicas”
• ‘Reinado Corazón Jaads”
“Sto~ ifl Micaela”
• “Sagrado Corazón”
• “Ss. Francisco Asís”
• “Fray Luis da León”
• “Sta. Ml del Bosque”’

















• “Ntra. Sr’ Recuerdo”
• “Ntra. Sra. da la Vaga’
“Calanncio•Ntra,Sn.





• “Virgen de Fátima”
• “Mangual”




• “Ntre. En, Merced”
• “Ntra• Sra. Maravillas”
• “La Salle 8, Rafael”
• “Soso Diana”
• “Sagrado corazón de deuda’




• “Escuelas Pies d01 Sagra
do Corazón”
En el flasto Provincia,
• “Samar de Calesenz” (Valdenioro)
“Casví” (Villaviciosa da Odon)
• “La Salle” (Griñón)
• “El Pilar” (Soto del Real)
• “5, Luis Gonzaga” (Majadahonda)
• “5. Pablo CEIJ” (Bohadilla del Monte)
346
TABLA 8•l5 MJESTRA DE TRABAUD DE LCE ESTuDIAJ4TES DE
TERCER CU~D DE LAS ESCUELAS DE PR~FES0!~DO,
PUBLICAS
ARCIPP~STE“‘“SAJ~TA MARIA”’ “MARIA 04. JIMENEZ.”’ “PABLO L(flTEBIfl(~~





“FD~NTD”’ “ESCUNI” ‘LA SALLE” “D~ BOSCO”
20 66 92 38
TOTAL,
215
TOTAL ESTUDIMTES : 405 sujetou.
En lo referente a los estudiantes de profesorado, lo
autora do esta trabajo se personó en cada vRa de las escuelas de ~•‘
fesorado, un total da ocho, Se concertó una entrevista previa con lo
dirección de cada escuela y despuás con los diferentes profesoras que
tenían a su cargo un grupo de estudiantes de tercer curso Que tuvie-
rs,, sus prácticas de enseñanza finalizadas, Durante los mases de Mar-
za a Junio dc 1987 se procedió a aplicar al CME a los estudiantes en
sea respectivos escuelas. La aplicación fuá colectiva, menos pera los
estodinotes de “Pablo Montesinos’ Que se realizó unas veces individual
y otros en pequeña grapo, el problema fud debido a las distintas fe-
chas y calendario en cada escuela pera la realización de las pre!cti—
cas da enseñanza.; en el caso de date en concreto, la autora de la me-
moria tiNo que buscar a los estudiantes por distintos centros do EGS
.1
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en donde estaban realizando sus prácticas de enseñanza, dado que es-
tos estudiantes las cursan de Marzo a Junio, despuós da finalizar su
curso do tercero, En las demás escuelas de profesorado no tuvimos es-
te problema y se pudo acceder con facilidad contando con grupos colec-
tivos en el momento de la aplicación y recogida de datos.
En la Tabla 8,15 se observa qia hay un ndaero suficien
te de estudiantes y, en general, se cumple el criterio de suficien
cia mínima de sujetes pare el estudio, con un total de 4D6.
La Tabla 8,16 recoge las características fundamenta-
les de la muestre, y les Jráficas siguientes facilitan la lectura de
los datos que presentamos,
Referente a la Lariablo_sexo, en la Tabla 6.16 se ob-
serve el gran desequilibrio en el numero de mujeres y varones de la
muestre total. Las mujeres alcanzan un 78,1 % frente a los varones
can un 21,9 ~,
En la variable eded, le Tabla B•18 muestra oue loe
estudiantes se sitdan entra los más jóvenes, con senos do 25 años
un total de 32 ‘Y de le muestra global. Loa profesores en ejarcicio
tienen un abanico do edad menos homoguineo como ea natural, El mayor
porcentaje se sitda entre los 35—44 años con un 26,9 ~ de sujetos;
un 21,3 >~ da profesores entre 25—34 años; y los más mayores Que su-
paran los 55 años con un 5•3 %,
ase
1>84.4 e.U O>8ACTSSnflcM PiSCASC”tA¿.05 ~ LA 41ST~ 301>t
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En la variable tipo dacontro, la Tabla 8,16 muestra
~lue los sujetos pertenecientes el ámbito privado son más numerosOS
Cus las pertenecientes el ámbito pdblico, aunaus se mantiene un cies
to nivel de homogeneidad, dado Que la diferencia no es excesiva: Un
45,7 % de sujetos de centres publicos frente a un 5~,3 ‘~ de centros
privados,
En 1, variable sodio ambiente, la Tabla fiJA indica
una mayoría de profesores gua trabajan en el modio urbano can un
68.9 6M. frente a un 22.2 ~s da profesores en la parifariam
En la variable nivel socioacan&eico, la Tabla 8.16
señala a un G9•9 9G de profesores gua trabajar en centros pertene—
ojentas al nivel aocíoecanómíco modio, son por lo tanto mayoría en
corepareción al rssto• El porcentaje más bajo es el nivel socioOcOn~
mico alto, con tan sólo un 4,4 %.
En la variable ciclos de EGB le Tabla 6,16 indica
una distribución más o senos hosogánea entre los profesores en ejer-
cicio, así un 39,2 % trabajan en el ciclo medio, un 35.4 ~ en el ci-
ob superior y un 27.5 % lo hacer en el ciclo inicial,
En la variable experiencia docente, la Tabla 5,16
señala el portantaje sós elevado en los profesoras que tienen 20 ó
eta años de axpertencis docente con vn 35.5 ~t da sujetos. El porcen-
taje más baje se sitda entre los profesores con una exneriencia de
raenos de cinto años, con un 11.1 %“ Los niveles intermedios guar-
dan una hceogonaidad que se sitós en un 19 % de sujetos, Este careo—
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En la Tabla 8,18 se observe, referente a la ~¿azinb1e
!52.aaialidsd de los estudiantes de profesorado, Que la mayoría do
sujetos son de ciencias humanas, con un 51.8 % • El más baja es a3.
de la aspecialidad de ciencias, con un 15,1 % da sujetos, y lo. de
filología con un 127,2 ‘~. y las de preescolar con un 16,1 ~ los “‘¿5
bajos en proporción,
TABLA 8.1’? DISTRIBUCIm CE FRECUENCIAS EN LA VARIA-
BLE CURSO DE EGES QE LA AJESTRA TOTAL DE
PRcFESQPES.





































En la Tabla 8,17 se observa para la variable cursos
de EGB 9ue los profesoras más numerosos pertenecen a los curses de
primero, segundo, cuarto y Quinta de educación bósica, con portenta
jes de 12.9 %, 14•5 ~, IA•i %,. y 12.3 %, reapectivaseerite. Un 16.1 %
de profesores impartan sus clases en des o arAs cursos, situación ha-
bitual en los cunes del ciclo superior• La Gráfica siguiente B•7
represente estos datos•
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8.2. Plan do análisis de datos.
.
Presentemos en este apartado una panorámica general
del plan de análisis da detos de nuestro investigación. Hemos tealí
zeda nuestro análisis en tres fases:
1’. Ahálíais exploratorio de los datos: Su objetivo
es la comprensión de cada una de las variables por separado. Esta
fase incluye la t5~di5ti~ descriativa univartabí Medidas do ten-
dencia central, variabilidad, asimetría, curtosis . representSOioflls
gráf itas, puntuaciones trenafonnades, etc,
a~. Análisis inferoncial no aaramdtrico:: Su objettufl
es. buscar la relación entre paros de variables, Hemos utilizado sí
astadistico Ji—Cuadrado,
aí. Ar’¿liais multivariablet Su objetiva es analizar
simultáneamente grupos de variables, —
~ietuoautilizada el maodo del análisis cl’astmr• SegnSn
señala Biaquerra (1989) en su clasificación de mótados cultivarla—
bies y tomando como primer criterio al propósito de este análisis,
tendríamos 4u5 al. análisis oluster responde a nuestro objetivo de
trabajo como mátodo descriptivo idónea de clasificación,
Seguidamente explicaremos con brevedad cada análisis
realilodo, las cátodos estadísticos aplicados y la rezón de su elec
ción, el nivel de significaoidn empleado y, por dítimo, le forne de
presentar los datos de nuestro estudio Que constituirá la tercera
parte de asta mesaría.
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—. Análisis exploratorio de los datos:
Para el proceso cje cálculo hemos aplicado el paquete
del programa estadístico SLCP ~‘, Esto prograsa incluye medidas de
tendencia central, varieblilidod. asimetría, curtosis y puntuaciones
transformadas. En este primar análisis presentamos una descripción
general. de la distribución de las variables:
La frecuencia absobta o en ndmero do voces que se,
ha repetido un valor.
• La frecuenciakcuaulada que resulta de sumar a lo
frecuencia absoluta correspondiente la de todos lo, valores inferio-
res.
• La proporción o al cociente entre la frecuencia abso
luta y el admera total de observaciones•.
• El porcentaje Que es igual a la proporción multipíl
cada por cien.
• La proporción acumulada que es igual e la suma de
todas las proporciones anteriores e un valor dedo,
Como valores represent. tivos en nuestra distribución
hemos hallado las cedidas de tendencia central, Media aritdtica,, are
día y moda,. Como medidas de variabilidad o dispersión que indican cá,
mo se han agrupado los valorear La varianza, desviación típica y rango,
— Análisis inferencia). no,,paramdtrico:
El segundo análisis que incluimos en nuestro plan
ea un análisis inferencial no paraaótrico•. La estadística inferonclal
aso.
aplica pruebas de significación, o pruebas de contraste y de decisión,
estas pruebas nos sirven para deteminar la existencia de diferentes
grupos, la dependencia y la relación de variables, etc•. k nosotros
nos interesa ver la relación y el comportamiento de les. variables de
identificaoidn con el resto de las variables de los modelos de anac—.
Fianza en nuestra muestre de trabajo.
Se esplad el paquete estadístico de ordenador BMJP 4ff
para realizar este análisis, El cátodo estadístico aplicado ha sido
2la Drizaba de Ji-Cuadrado (X ), le razón por la Que se escogió fud
porque nuestra, variables pertenecían a un nivel de medida nominal,.
El grado da significación adoptado fuá el nivel de probobilidadc4SO.O5.
Hicimos una selección previa de variables más significativee aus SC
presentan en la tercera parte de esta memoria,
—Análisis multivariable,. Análisis flusterí
Existe una variedad da edto~os multivariables, aquí
escogimos el análisis clustor como cátodo descriptiva o exploratorio.
Bagdn Bisquerra (1989) “cl investigador se aproxime a loa datos sin’
ninguna hipótesis previa, se observa la realidad y se exploran los
datos en bósqusda do nuevos conocimientos’ (p.5), Pt’ieto (1985), in-
cluyo al análisis oluster dentro de los cátodos reductivos que son
los que estudian las interdependancias entre todas las variables con
el objeto de reducir al mínimo su ni5mero, a fin de poder describir
la informacián relevante contenida en las observaciones,
El análisis oluster ea un tipo de análisis multivaris
ble y se utiliza para definir una gren variedad de tjcnices que tía—
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nen por objetivo la bósqueda de grupos semejantes de variables o do
sujetos Que se van agrupando en conglamerados; por lo tanto, cada
grupo o “cluster” está constituido por un conjunto de variables o
de sujetos parecidos entre si y diferentes sí reato,
En nuestro plan de análisis hamos elegida esta tdc—
nica como la jada adecuada a nuestra invoatigación. En definitivo,
queremos sobar cómo se agrupan lea variables de los modelos de en-
señanza en lea profesores y estudiantes de profesando de nuestra
muestra de trabajo, utilizamos el análisis cluster como tácnica ex-
ploratoria, es decir, dado un conjunto de sujetas ‘—profesores y es-
tudiantes— se cuenta con una inforneción de los miemos y el análí—
sis cluater será capaz de clasificarlos en gnjpos o conglomerados
da variables, de manera que los clustera resultantes indicarán las
variables similares da entre las modelos de anaeñanza estudiados,
tanto en los profesores como en los estudiantes de profesorado,
Hemos realizado el cálculo con al programa de ordenu.,•-
dar BLUP 114 para el cluater da variables: Un análisis cluster do va—
nabíes da profesores en ejercicio y otro análisis cluster de varia-
bles para los estudiantes de profesorado,
Attes de iniciar nuestro análisis cluster so tomaron tres
decisiones:: i) Seleccionamos las variables relevantes que constituían
los modelos de enseñanza estudiados. Elaboramos un cuadro general de
variables pera facilitar nuestro análisis posterior, Ver Cuadro &.i(s)
en las páginas siguientes. 2) Elegimos la medida de proximidad entre
las variables, en nuestro casos teniendo variables nominales y dándo-
les un peso nuedrico para matematizar su proceso de cLlculo para cuan
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CijAfiSo 8.2 CUADRO DE LAS VARIABLES DE C~TROL
DEL REFUEJiZO PERTENECIENTES AL MmELO
DE CONTROL DE LA CmTIMJENCIAO.
— Si un alumno es porte mal en clase., lee reacciones
del profesor son:
v.34 — Aparenta ignorar su conducta.
v,35 — Inmediatamente no le dice nada, al tiempo que
elogie en voz alta la conducta poaitiva da otros
altsnnos•
v•36 = Castigarle sin recreo o tiempo libre.
v.37 — Cambiarla de sitio y aislarla por un tiempo,
v.38 — Reflirle en voz alta.
v•39 o Dar malas notas,
— Si un alumno realiza una conducta positiva en clase,
las reacciones del profesor son!
v.44 — Aprobar en voz alta su conducta
v,45 — Dar muestras de afecto positivo: sonrisas, pelma
das, etc,
v.46 — Dar premios materiales: juegos, cronos, golosines,
etc,
Conceder tiempo libre para una actividad preferi-
da: recreos, juegos, etc,
vAS e Dar puntos para después cambiarlos por cosos que
les gusta.
v.49 — Dar buenas notas,
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tiricarlas5, utilizamos el coeficiente de correlación como medida de
proximidad o Oiflhilitud, a) Escogimos el criterio pare agrupar las
variables en conglomerados siguiendo el método jerdrquico aglomere—
Uva de distancias mínimas o “single linkage”, conocido también cono
el del ‘vecino más próximo” —‘-nearest neighbor.; consiste en ir agru
pando las variables que tienen menor distancia o mayor similitud.
En cualquier paso del análisis, la distancia entre dos clustera ea
la distancia entre sus puntos sás próximos.
Los resultados los presentaremos gráficamente a tra—
vás de un árbol lógico o “dendagrame, y también a través de las ma-
trices carrelacionalas correapondientes,
8.4. Supuestos y líaitaciones del estudio
.
En este apartado, finalmente, presentamos una serie
de supuestos de nuestra investigación y una lista de limitaciones
del estudio,.
En relación a los !ugusstos:
1) El profesorado da educación básica en ejercicio
.strs ~ unos arados de enseflar que ha ido adquiriendo a lo
largo de su experiencia práctica y profesional.
2) El hábito en la práctica docente suele cristali-
zar- unos modos de ansePlor coreo más eficaces para los profesores





sin referencie a modelos da enseñanza articulados y organizados•,
a) Las modelos de enseñanza aparecen en la práctica
docente a travós da sus variables operativas de una ferina no arti-
culada u organizada.
s) El. modelo tradicional de controL directo—conduc
tual de la enseñanza es el que más suele usaras en al aula, Y, ade-
más, mata conducta docente coincide con lo mayoría de les variables
del modelo de práctica básica que se estudie en esta inveatigaciónee
a) Los estudiantes de profesorado responden a modelos
de enseñanza teóricas; La proxicidad de la fonación teórica y la ir
suficiencia práctica de enseñanza en educación básica que tienen, co
rrobos-an le afirmación de este supuesto.
2) Los seis modelos da enseñanza estudiados en esta
investigación deberían pertenecer al repertorio básico oua todo pro
feaor de educación básica tendría que tener acerca da modelos de en—
señarsze, así como tambidq deberían ser ensañados y precticados en las
escuelas de profesorado,
En reacción a las 1i¡n4aaianss del estudio:
1) La dificultad da). acceso directo y observacionsí
de las conductas de enseñanza que tienen los profesores en ejercicio
de educación básica cuando enseñan algo a los alumnos•
2) Las limitaciones derivadas del instrumento elabore
do paro este estudio,
a) El partir de une vía deductiva, e partir de mode—
loa teóricos aunque investigados, no ofrece les ventajas de análisis
directo de la realidad que conllevaría la vía inductiva.
4) El estudiar dnica,eente los modelos de enseñanza
del procesamiento de la información y conductuales, aunque son loa
más investigados, sesgamos la práctica docente del profesorado’ en su
utilización de otros modelos que no pertenecen a estas dos familias
o grupos teóricos, Señalemos, por ejemplo, los modelos sociales, los




1.— Nos fuá muy eltil apoyarnos en las fases operativas que presen-
tan Joyce y Weil (í~s) 5No lo hemos reco-
gido aquí porque les fases son etapas de conducta se—
cuencializada de les msotividades de un profesor y ven
encaminadas e segdn estos autores, a orientar las Sm—
pues secuencias que ofrece cada modelo de enseñanza.,
2.— Uts dato que se pedía con caractervoluntario era al nombre del
sujeto. El objetivo de asta inolusión ere reservar
la posibilidad de mantener una entrevista con el pro
fesor y realizar observaciones con su consentimiento
y particijación•V~rios sePialaron esta dato y aunque
no se hizo ningdn uso posterior de ál, no se descarte
que en investigaciones sucesivas se puedan realizar
entrevistas y observaciones directas en el aula,
3.— Concretamente el subestrato de rural, unido al deCresto da la
provincia; ea debe a cue los alrededores y provincia
de la comunidad autónoma de Madrid más cercanos a le
capital son municipios que no cm consideran dentro de
lo rural porque5 o bien son zonas dormitorio, o zonas
urbanizadas de verano, pero que no se identifican píe
namonte con actividades de campo —agricultura o gana-
darla—5 aunque indudablemente existen taebidn estas
actividades, y, por esta retAn unimos las. das resude—
dea5
t— El subasten-ato cuarto referido a Ruralc tiene una independencia
del reato de los tres niveles por sus características
especificae, puesto que en al caso de los tres primeros
subeetratos van raferidos e zonas eminentemente usta—
nas e interurbanas o perifáricas can unas caracteris—
tices similares dentro de los límites socloeconómicos
establecidos
5.— En la presentación y análisis de resultados (Ver Parte III de la
Tesis) nos remitiremos a los Cuadros Bel y 8.2, que
presentan la numeración fine). de les venablos estudia-
das por sodelos de ensañanzac
sse
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Presentamos en este capitulo una primeo-u aproxima-
ción a la descripción de los datos de nuestro estudio con una día—
tribución de frecuencias y sus valona representativos de prcesedio
y dispersión. En primer lugar nos referiremos a les característí —
cas de los profesores y estudiantes y en un segundo lugar presenta
rarees loo valares descriptivos de los modelos y creencias de ense-
ñanza en todas sus variables y finelizanda con un estudio relacio—
nal entre la praxis y le teoría de profesoras y estudiantes acerca
de la enseñanza,
LI• Ceracterísticas de la muestree
Ndsero_de suÁetos encuestados e l,2~
En le Tabla 9.1 se presenten los datos referidos
al sexo, edad y tipo de centro do profesores y estudiantes de sea—
gisterio y los valores. de las variahíese —————— de : cedio en! —
biente, nivel socioeconómicte ciclos de EGB, cursos de EGE y expe-
riencia docente referidos dnicansante a los profesores de educación
básica•
El análisis de la variable sexo refleja una rna—
yoría de las mujeres con un 78 % frente a un 22 % de profesores y
estudiantes varones0 En cuento a la edad de los sujetos al porcen-
taje de frecuencia más elevado se encuentra entre los sujetos da
menos de 25 eños, con un 32 % y al cínico % entr. los de 55 alba o

































































probares el valor central y el valor inés frecuente se sitúa por en
cima de los 25 a~oa entre los profesores y estudiantes de magiste—
‘río juntos. Pero si no tomamos en cuenta a los estudiantes oua son
un n<sraro de cuatrocientos cinco sujetos, la edad del profesorado que
son ochocientos cuarenta y cinco, se sitúa par encima da los
35 eAos, por lo tanto la primera conclusión es oua tomados
estudiantes y profesores juntos la esayorid son mujeres por encime
de loa 25 años y adío los profesores son mayoría de sujeras c’ue
han superado une mediana edad (los 35 años).
Según el tipo de centro público o privado en donde
trabajen los profesores y centros universitarios donde los estu-
diantas han cursado sus estudios de magisterio5 en la Tabla 1301
se observa que unos y otros pertenecen en un 54 ~qa centros pri-
vado y en un 46 % a centros psiblicos•
Sobre el cedía ambiente un 69 % de profesores per-
tenecen a centros urbanos, frente a un 22 % de profesores Oua tra-
bajan en centros de la periferia y un 9 % de profesores aus lo ha-
cen en centros da EGA en el eXabito rural, todos en Madrid y provin
cia. Además, estos profesores trabajan en centros escolares cus
un 70 % pertenecen e un nivel socioeconómico de clase media, un
21 % lo hacen en centros de nivel socioecondmico beioe ml 5 % de
profesores trabajan en centros dentro de la característica de rural
y sólo un 4 % trabajan en centros de EGE de clase socioecondesica
alta. El valor central y el valor más frecuente confíe-sisan asta re-
sultado,
La Tabla 9.1 nos muestra que un 3’? % de profesores del
37=
ciclo medio, frente a un 35 % de profesores del ciclo superior y
un 2’? % del inicial. De entre los profesores un 36% tienen una.
experiencia docente de veinte o más años. El valor central se si—
tús por encima de loscuince años de experiencia profesional y le’
moda es superior a los veinte años da ejercicio docente. Por lo
tanto nuestro profesorado cuente con un promedio alto en experian
cia docente,
9.2. Modelos y creencias de enseñanza
La Tabla 9.2 presenta la. frecuencia de elección del
modelo de Ausubel (para la danoeinación y numeración de las variables
conaultar el Cuadro 8.1 en la página 362 )e Sagún se observa en to-
das sus variables menos una hay una clara tendencia entra los profeso
res y estudiantes a emplearesiempree este sodelo en su práctica docan
te. Cje tal manera que nuestros profeaores.y estudiantes de magisterio
usan siempre, en alta proporción, los organizadores previos5 la enea—
flanza expositiva y prc~.sumvsn el aprendizaje da recepción activo un su
praxis docente. Sin mesbargo esta modelo de Ausubel no se considera a
nivel de creencia (ver la Tabla 9.8 en la p¿gine3B4 )muy isportante,
más bien se sitúa en un lugar de importancia Cedía, un 27 % de profe—
aojes y estudiantes lo situen en el lugar tres de una escala del uno
al seis)
En la Tabla 9.3 se observa un uso de tipo esdio de les
variables dei modelo de enseñanza de Brunerí un 33 % de profesores y
estudientes y un 32 % de los Cisenos utilizan las relacionas jerárqui-
cas, y le defir,i~e5n de un concepto “normalsentee en su praxis docente.
(variable. 62 y 63~ respactivamente)• Los’ejemplos del., concepto-’5a
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utilizado por un 37 ~ de profesores. y estudiantes en la categoria de
esíemprea (ved2) y por lítico, le variabí “atributos de un con
ceptd”tiens una tendencia a la baje en su práctica (v,.29)a En cuanto
a la valoración de este modelo a nivel de creencia, en la Tabla 13,8
se obsereja una satias media—taje: Un 24 % y un 23 % de profesores y
re spoctiveeiiente
estudiantes situan~el objetivo de le escuela de enseñar a formular
conceptos a partir del análisis de sus componentes en el lugar 60 y
40 de la escala de valoración propuesta, donde el lugar 1 era el más
importante y el 60 el menos importante.
La Tabla 9.4 presenta los valona descriptivos del mo -
dolo de enseñanza de Piaqet0 Las variables 64, m y 111 operetivizan
al principio constructiviata. Le mayorfa de los profesoras y estudian—
tas se situan en la categoria 2, sólo “a veces” emplean este principio
en su praxis docente,. El rol del profesor como diagnosticador del de-
sarrollo intelectual (vo)Se27elS,64 y 53) tiene un tratamiento prác-
tico desigual entre loe profesores y estudiantes, Así un 35 S de los
sujetos emplean “siempre” la actividad de averiguar primero e). nivel
da desarrollo intelectual alcanzado por los alumnos y después enseñar
una determinada tarea (v.19). El 31 % de profesores y estudiantes “ca
si siempre” formulen nuevas preguntas e los alumnos para comprobar le
consistencia de su razonamiento (va 83). Un 39 lo de profesoras y estu.
dientes “a veces” mantienen entrevistes individuales pera conocer y
descubrir el nivel de razonamiento espontáneo de los alumnos (vo27),
mientras que tan. sólo un E % lo realizan “sierapre” Un 32 lo de profe-
sores y estudiantes vuelven a preguntar al alieno une y otra vez “nor
malmenta” hasta que coesprtseben que sus respuestas expresan el nivel
espontáneo de razonamiento (v.64)s En cuanto al rol del profesor co-
so creador del conflicto cognitivo tiene una frecuencia baje,, tan so-
lo un ‘7 % de profesores y alumnos dicen Oua lo emplean “siempre” y
326
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un 45 % lo utilizan “a veces”,.
Le Tabla 9.6 presento el modelo de Piaget como uno
da los más altamente valorados, un 38 lo da profesores y estudiantes
opinen oua el objetivo de enseñanza; “L0s profesoras favorecen y po-
tencian el desarrollo intelectual cuando adecuan su enseñanza al nivel
intelectual en Que se encuentren los eltienos” es el más importante en
una nacela del uno el seis, dando a este objetivo el primer lugar..
En la Tabla 9.5 se observa los valores del modelo da
enseñanza “control de contingencias”,. La variable “relación de con-
tingencias” tiene une frecuencia media—alta entre profesores y estu —
dientas.; así un 42 lo de estos sujetos practican “siempre” la precí —
sión de la conducta que van a enseñar o corregir en termines observa-
bles y concretos (v.3l)e Un 3D lo utilizan el. plan de observación pre-
vio a enseñar o corregir le conducta (vAl); un 35 lo de los sujetos
proporcionan “normalmente” estímulos a los alumnos e trevás de este—
rieles atractivos y variados. Sin embargó, la modificación del ambien
te físico del aula para favorecer conductas determinadas (v,16) tiene
unos valores bajos, así, un 46 5~ de profesores y estudiantes ‘a ve—
cese realizan esta actividad,
En cuanto el control del refuerzo, .1 3D 70 de profeso-
res y estudiantes “siempre” aprueban o reprenden a los alisenos irmiedia
taranta despuás de que realicen una conducta deseable o nc deseable
(v,.l2)o Los naterialas de enseñanza programada (v,.6S) tienen una baje
frecuencia de uso, s6lo~ un 32 lo de profesores y estudiantes “a veces”
lo emplean,.. El tipo de refuerzo positivo más empleado es “aprobar en
voz alta la conducta del alumno” (v044): Un 32 lo de sujetos lo apli-







































































































muestras da afecto positivo: sonrisas, paleadas, etc,” (ve45)~ donde
un 24 % lo emplean “nonnelmenta” y un 31 % sólo “a veces”. Los rofuer
zos positivos menos utilizados son “dar proejes materiales: juegos,
cremas, golosinas, etc.” (v,.46) y “dar puntos para daepuás cambiarlos
por coses que gustan a los alumnos’” (v,.48)e Entre los refuerzos. o———
menos utilizados por profesores y estudiantes se sitúa “dar salas notas”
(v,.49) un 76 lo de los sujetos “nunca” lo usan coso refuerzo negativo,
De los demás refuerzos negativos expresados en nuestro instrumento,.
ninguno de ellos es considerado como da alta frecuencia, hay una ten
dencia entre los profesores y estudiantes a hacer un uso mAs bien ba-
jo de refuerzos negativos (vo24,.voaS, v,.28,. v,37 y veas) ,.En este pun-
to se concluye oua bey una tendencia general e potenciar el refuerzo
positivo por encime del negativo,. Como señalaban Weil y Murqhy (1982)
los conductiatas coinciden en señalar los refuerzos positivos como
mucho mejores —— que los negativos porque datos traen consecuencias
perjudiciales. en el proceso personal del alumno, coso miedos, violen-
cia,. frustración, ate. Nuestras profesores y estudiantes. ponen en pr¿o
tice esta evidencia conductual con una adeinistración justa y alentado-
rs de sus refuerzos en el aula0 Y en esta línea,., como afinan Piech y
Whita (1982) los profesores y estudiantes pcsden dirigir 1. conducta
social eficazmente en el aula utilizando el control de contingencia y
reforzadores sociales positivos,
Sobre la opinión Oua merece este modelo de control
de contingencias al nivel do creencias entre profesores y estudian-
tas se sitúa en une valoréción media baje. En la Tabla 9,.8 se obser-
va Que un 23% de los sujetos lo valoran en la catagoria 5,. es decir,
en el penúltimo lugar al objetivo de su ensañar,.ze:”Los profesores de
ben ser conscientes da los estímulos y condiciones ambientales oua
provocan conductas deseables y premiar a los alumnos cuando las realizan.
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La Tabla 9.6 presenta los valores descriptivos del
modelo de enseñanza de autocontrol0segcln se observa hay una tendencia
cedio—taje en el uso del autocontrol en le enseñanza,. Un 22 % de pro—
fasorea y estudiantes “normalmente” hacen todo lo posible pare Cus
a]. alumno se evalúe a si mismo en su trabajo (voSo). Un 33 % de su-
jetos ayudan “nonsalsente” a los alumnos a Que especifiquen un plan
de cors,portasiantos positivos, de manera que precisen bien la finalí —
dad y los plazos da tiempo (v.5A)o El autoregistro o ensañar a los
alumnos a corregir su conducta escolar haciendo Que se observen y lis
ven cuenta de, sus comportamientos (vs2B) tiene un uso más frecuenta
con un 26 % da profesores. y estudiantes que lo promueven “siempre”
y otro 22 % que lo hacen “nornialaente” . El autorefuarzo o ayudar a
los alumnos a que se premien ellos miamos con algo que les guate, d—
puás de realizar una conducta deseable~se emplea poco entre los pro-
fesores y estudiantes, con un 39% oua ‘e veces” lo promueven (v,.2g~o
dr, 25 %e de sujetos “normalmente” mantienen entrevistas periódicas
con los alumnos para revisar y comprobar su progreso (yo 26). Los va-
lores son bajos en lo respecte al control de estímulos (voAa), un
54 lo de profesores y estudiantes “a veces” dejan oua los alumnos eli-
jen el entorno de trabajo que consideren más favorable (cambiar de si
tío, trabajar solo, etc0) y la autoinstrucción o ofrecer a los síus—
nos recursos, tales. como reglas, refranes, proverbios, máximas, etc0
que les impulsen a mantener y corregir determinadas conductas (voSS),
con un 42% do sujetos que sólo la emplean “a veces”,.
En la Tabla SeS se constate oua le opinión de los pro
fesores y estudiantes acerca del objetivo de enseñanza de este model~
(‘“los profesores deben ayudar a los alumnos a cue sean ellos mismos
quienes carsebión y dirijan su propia conducta de aprendizaje”)ms alta

























































Por último, la Tabla 9.? muestra los valores descrip-
tivos del modelo de práctica básica, Hay nueve variables con unos va-
lores altees La v,.DO que oparetiviza “el control acadómico”, en donde
el valor más frecuenta se encuentra en la categoria 5 y un 48 % da
prof.aoraa y estudiántmoue “siempre” procuran cus los alumnos no se
distraigan con juguetes, juegos, conversaciones personales, cambios
de sitio, etc5a fin de conseguir un ambiente de trabajo en el aula,.
La va 24,. “altas expectativas”, presenta e un 33 % de profesores/es-
tudiantes Que “siempre” muestran a sus alumnos cus saperan mucho de
silos para estimularles a que progresen más y más en su rendimiento.
La v.52 oparativiza la “responsabilidad”, un 36 70 de profesores/estu-
dientes “siempre” promueven un ambiente de trabajo en el aula carac-
terizado por la cooperación y la responsabilidad de los alumnos. Las
v,66,. v,67 y v.l5 oparativizan la “estructuración de la lección” y
las tres han obtenido una frecuencia alta, así un 69 % de profesores
y estudiantes “siempre” establecen una normativa en el aula pera que
los alumnos sepan conducirse ecerca de la obtención y uso de los ea—
tartalee (v,.66); un 36 % de sujetos “siempre” presentan, durante la
exposición, el material de manera organizada en secuencias lógicas
pera Que los alumnos puedan relacionar claramente unas ideas con otras
(v,62); u n 93 % de profesores y estudiantes ‘siempre’ tensinen su
exposición con un repaso integrador o resumen de todo lo dicho, des-
tacando los conceptos generales y los más específicos (v,.l5), Las y.
32 y v,13 operativizan le “relación profesor/alumno” con unos valores
altos de frecuencia, así, un 34 lo de los sujetos dirigen “siempre” un
coloquio de preguntas y respuestas al acabar de~ explicar la lección
(v,.32) y un 46 % “siempre” que pregunten a los alumnos sobre lo ex—
384
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plicado, procuran hacer preguntas fundamentales que pueden contestar
correctamente la mayoría de le clase (v.l3) La y, 28 cus operativi
la “supervisión” ha resultado con un 39 % de profesores y estudiantes
Que “siempre” ofrecen en el aula tiempo da trabajo personal, e la ve?
Que supervisan el progreso rus cede alumnos va re~lizesndo individual-
mente,
Las variables con valore bajos en esta
modelo de práctica bósice ben sido tres: Las v.51, y,. 85 y la v.56,.
La eayoria de los profesoras y estudiantes, un 44 70 de ellos sólo
“e veces” deciden y detex,ninan los modos de agrupamiento de los síus—
nos en el aula, sin darlas opción a que ellos alijan (vesí),.. Un 38 %
de los sujetos “a veces” seleccionen y dirigen lo que deben eprander
tos alumnos sin pedirles opinión sobre lo Que lea gusta (v.65). Y un
.13 % de profesores. y estudiantes “a veces” manden deberes para hacer
en cesa sobre lo explicado en clase.
Les variables con valores —————-——— sedios son dos:
le v033 y la y. 61: La prisere operativize el “clima positivo”, un
3~ lo de profesores y estudiantes “normalsente” crean un ambiente cue
favorezca la serenidad y la relajación en el aula, Y la segunda, un
28 % de los sujetos “nornrslersnte” antes de empezar una lección ie7fooso
sien a los alumnos sobre los objetivos5 contenidos, recursos y activi-
dades que van a trabajar,.
A nivel de creencia, el objetivo de enseñanza de esta
modelo (Ver Tabla S.S) de práctica básica ¡se sido valorado por los
profesores y estudiantes en el último lugar,, un 46 % de los sujetos
estiman Que “una buena enseñanza oua promueve en los alumnos una esa—
CUADRO..AlsLMíes st LA &LACIO4 ENTRE L~ NOVELES P~tACT1CO Y
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yor y mejor adquisición en les materias básicas (Lengua y Matemáticas)”,
en corsosración con loe demás objetivos referidos a los otros cinco
modelos, sólo se merece el 60 lugar, es decir, el último.
9,..3 Aportaciones. finales del análisis descriptivo
.
Presentamos ahora las primeras aportaciones daspu6s del
primer estudio descriptiv y a la viste del análisis
efectuado de los modelos y creencias de enseñanza en prsifesores/astu
dientes,. El Cuadro 9a9 nos muestra unos datos finales cuy inte
rasantes y relevantes a modo de resumen de este capitulo. Aquí apa-
recen la relación de loe niveles práctico y teórico (nivel do acti-
vidad y nivel de creencias en sodelos de enseñanza), tal y como lo
proponíamos en nuestro objetivo de investigación :. 50 objetivo “des
cubrir la relación existente entre las opiniones o creencias sobre
la enseñanza referidas a los seis modelos seleccionados con el re-
sultado de la praxis en el aula en conexión con los modelos propuas
tos ,. así en los estudiantes como en los profesores0,.
En primer lugar, interpretamos Que los modelos de Sr—
señanza con un nivel alto en la praxis docente son el modelo de Au—
subel y el sodelo de práctica básica,. El primero cognitivo y el se-
gundo conductual,.
Es curioso constatar cus el modelo de práctica bási-
ca es el modelo que a nivel de creencia, posee entre los profesares
y estudiantes la valoración más baje,.. El modelo de Ausubel, sin ere-
bargo, se situs en una valoración media a nivel de creencia.
La aportación más clarificadora da este análisis sea
el fenómeno clero da los dos codales de enseñanza más valorados par
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profesores y estudiantes: el modelo de Piaget y el modelo de auto—
control y oua a su vez estos modelos a nivel de práctica docente
sólo alcanzan un nivel medio bajo. Con ello parece confirmar la
idas de cus los objetivos de enseñanza de estos do. sodelos, uno
cognitivo y el otro conductual,. apuntan hacia la autonomía del in-
dividuo (autooontroi4 y a potenciar el desarrollo intelectual (Pie—
get>, dos valores característicos de nuestro sistema educativo y
cultural1 pero e la hora da ejercer por vía de la praxis docente
estos dos objetivos altamente valorados los resultados son deficie~
tas,.. Cresesos muy interesante el profundizar en esta lines,ya que
hemos encontrado con una motivación expresada hacia los objetivos
de estos dos modelos y además por el beneficio Que haría una Prác-
tica más eficaz y alta en nuestras escuelas del modelo de Piaget y
autocontrol, el tiempo Que descubrimos una deficiencia formativa
para llevaríma cabo junto con la necesidad de potenciarlos en la
Foreación inicial y permanente del profesorado de educación básica0
El hecho de Que los codelos más practicados en el
aula sean los de Ausubel y el de práctica básica confirman y corro
bara lo que hemos afirmado en el párrafo anterior. El modelo da Auoo
subel es, lógico—deduc~j~0 y el de práctica básica es conductual y
a la vez basado en la psicología del entrenamiento donde el profe—
sor sisepre dirige y contraía al rendimiento de los alumnos en seta—
risa básicas0 Cierta,nents que ea mL~’ laudable el alto indice de pra-
xis en estos dos modelos de enseñanza, sobretodo por la enorme efi~’.
cacia deseostrada en les investigaciones estudiadas anteriormente en
nuestro trabajo, pera también señalamos que lo ove más se practica
no parece, 5 la dsta de los o-acuitados> ser lo más valorado. Por
lo tanto se debería reflsxioc~r más en lo cus estos dos modelos
aportan y darlas Su justo valor a la vez rus se potencie otros con;—




En esta capitulo presentamos los resultados del análí
acia inferencial no paramótrico,. utilizando Ji—Cuadrado (x ) pare re-
lacionar las variables de identificación de la muestra de profesoras
y estudiantes de profesorado, variables clasificatorias, variables
de los modelos de enseñanza y ,. por último, las variablegde las crean
cias —opiniones acerca de la enseñanzae Ofrecemos primeramente unas
tablas resumen Que presentan los valores de di—Cuadrado y la probabi-
lidad en coda par de variables relacionadas.
La relación entre les variables da identificaaidn da
la muestra de profesores y estudiantes junta con las variables de
los modelos da enseñanza y creencias sobre la enseñanza, se plantean
en el primer objetivo general que había sido formulado de la siguien-
te forme,
“Detectar los modelos de enseñanza prevalentes en la
formación inicial y en el ejercicio profesional. del profesorado de
educación básica”.




— El Tipo de centro (Público o Privado)
— El ¿adío ambiente (Urtano,Perifsria y Rural)
— El Nivel Socioecofl6’nico ( Alto, Jadio, Rejo y Rural)
— Los Cursos de EQB
— Los Ciclos de ESE
— Le Experiencia Docente Can años)
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Las variables e. 6exo, edad y tipo de centro> incluyen
e profesores y estudiantes1 mientras Que las restantes (medio enbief!
te, nivel sooioecon&sico,. cursos EfAR, Ciclos y expertencia docente)
solo se refieren a los profesores. ero ejercicio (1»
Todas las variables de los modeloa aparecen ere la
Tabla lO,.l con una numeración de referencia junto con las siglas de
cada eodelot OP (organizadores previos) ,.AC (adquisicion de conceptos)
DC (desarrollo cognitivo),. DiC (control da la contingencia), Mi
(autocontrol) y PR (práctica básica)’. Las variables de les creen-
cias sobre la enseñanza aparecen en la Tabla 10.115,. Que junto con
la anterior, contiene todos loe valores de Ji—Cuadrado (Ver Ap~ndice}a
A continuací¿n, prasantamos los resultados que ponen
de sanifiasto relaciones significativas entre variables clasificeto—
risa y las variables de los modelos. La Tabla 10.2 presenta el
de los cruces y su probabilidad asociada,. LasTablas de las distribu-
ciones de frecuencias para las asociaciones entre pares de variables
‘est¿n en el Apándica del trabajo,. Se acepta que este tipo de varia-
blas pertenecen a un nivel de cedida nominal, razón por la que Se ha
eme,lssdo el estadístico Ji—Cuadrado,.
Aquí coseentaramos adío aquellas relaciones significa—
tivas entre variables claaificatoríss y variables representativas de
codales de enseñanza relevantes para nuestre estudio,. Las Tablas de
frecuencias con um Ji-Cuad,~~do signifi~tj~~ referidas 5 las varia-
bles:. Modio ambiente> nivel Socioacon6íco y cursos de EGR, están
en el Apándice de esta aseoria,.
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lOel Edad y modelos de enseñanza
.
La Tabla 10.1 nos muestra que casi todas las asocia—
cionos entre le variable edad y cada una de las variables da los mo
daba da enseñanza he resultado ser significativa. Lo cual indica
que lee dos poblaciones, la de los profesores y la de los estudian-
tos, son coepletamente diferentes (2).
En las variables 45 y 48 el profesor da enuesttas
de afecto positivo y da puntos para deepu~s cambiarlas por coses
Que gusta a los alumnos, respectivamente) que operativizan el re——
fuerzo positivo en el modelo del control de contingencia. junto con
la venable 56 que operativize la supervisión del profesor (mandar
deberes pare case) en el modelo de practica bósica, los resultados
de ji—Cuadrado (ver Tabla lOel) no son significativos, de codo que
lee distribuciones en profesoras y estudiantes son similares,
Ante estos resultados no consideramos necesario p—
sentar tablas de frecuencias por lo cus remitimos e la tabla 14.1
que presenta los valores de Ji—cuadrado y la probabilidad asociada
en donde se destaca el valor nulo de este estadístico en al crijos
de le edad con las variables de les codales de en5s~5n2a (en su ca’
si mayorie).
).fl,.2 Sexo y nodales de enseñanza
La Tabla 10.2 nos muestra la variable sexo con urs’
Ji—Cuadrado significativo en dieciseis variables de cuatro modelas:
Modelo de Ausubel (np), de Piaget (OC), Control de la contingencia
(mt) y el de Pr~ctica nómica (PR),.
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TABLA 10.1 LLATRIZ—FE¶JMEN DEL ESTUDIO INFEflENGIAL,
JL-CIjADRADO ENTF~ VARIABLES CLA81PICA”~
TORtAS Y VAHIASLOES De ~aLts DE EftSENP>IZA’.
os Ca”, no.’ t¡enen
Ufl. a Nne. e ene.
se> 53 SS,52 al 75.0 .5 CL> oid
mo> 51 5,13 U Ida.Oo .50 5.5 .11
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, 53 54.04 0 ese .0 LS oC’.
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TABLA 1002 CF~jCES. DE VARIABLES. CLA5IFICA~DRIAS ca~ OTRAS DE LCE
2
DISTINiTE MmEL~ DE ENSEÑARLAO (X STGNIFICATIVD).
SEXO con;
— Variable 12 ¡oP — Organizadores previos
2X — lO,.24 Probo e .02
— Variable 23 ¡GP’— Aprendizaje de recepción activa
2x 14.05 Probo — .00
— Variable 40 / OP — Organizadoras previos
2
X — 11.99 Prtb,. ea .01
— Variable 11 /Do — Principio constructivista
2X 15.39 Prtsb, ca .00
— Variable 19 /DC. — Rol del profesor co,.SSO disgnosticat$Or
— l2~O9 Prob. • .01
— Variable 21. / O~: — Rol del profesor cono creador del.
2conflicto cognitivo,. X — 12,04 Prob’. o .01
— Variable 31 ¡DiC —Relación da contingencia (precisión
10.88 py~ conducta)
— Variable 16 / DiC <o Nelacion da contingencia (ambiente
2
o. 1.6.1. Prob. .00 Naico>
— Variable 68 / Dic — Control del refuerzo (ansa~enza pro
2X — 9e90 Prob, ‘.04 gramada)
— Variable 51 ¡PR — Direccion y control del, profesor
2
X - 10.36 Prob’. a .03
— Variable 61 / PR — Estructuración de la lección (inf’O1~iS5r
— 14.61 Ptob, a ,.oo a los alumnos previareonte)
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— Variable 66/ PR — Estructuración de la lección (nos-nativa
2
a los alumnas de los materiales),. X e 1t44 Probse 000
— variable 26 filfl —Supervisión (trabajo personal).
2X ca 14,70 ps-ob e 000
— Variable 56 ¡PR — Supervisión ( Deberes pare cese)
2
X a 16.11 Prob. — .00
o. Variable 36 ¡ DiC — Control del refuerzo (re¡iir en voz
alta). e 1k2 Probe • >02
— Variable 47 /OiC — Control del refuerzo (dar tiempo libre)
2X - 11.6 Prob. e .02


















/Dc. — Principio constructivista (materiales. para
experisentar) X2 e 9.07 Prob. — 301
DG — Principio constructiviste (juegos)
Prob. -.01
/ 0o~ — Profesor
Prob. — .03
/DO — Profesor oaso creedor del conflicto co~




— Variable 41 / Dic — Relación de contingencia (plan de ob—
2servación). x e 15,0 Prob,. — eCO
Variable 34 / 010 e’ Control del. Refuerzo (ignorar conducta)
2X a 14.0 Prob. a .00
— Variable 45 / Dic — Control del refuerzo (muestras afecto)
2X - l6,.3 Prob,. a.o0
— Variable 57 / Dic — Relacion de contingencia (materiales
2
atractivos y variados). X 13.2 Probo — .01
— Variable 25 1 AOl — Autoregistro.
2
Ya s~.9,B9 Probo -,.04
— Variable 43 / A~ — Control de estímulos.
2Ya — 24.5 Pr-ob,. a ‘.00
— variable ss / prn — Autoinstrtcción.
aX oolOeS Prob. —.02
— Variable 20 / Autorefuerzas.
2
Ya a 10.0 Prob. e .04
Variable S) / PR — Entoqua acsddmico.
aYa a 12,6 Prob. — .01
Variable 51 1 PB — Dirección y control del profesor.
2
X a 42.2 PrOb, e 000
— Variable 24 / PR — Altas expectativas
2
X o- 14.5 Prob. - .00
— Variable 61 / PB -‘.Estrjcturaci~n da la lección (informa—
ción de los objetivos previos),. 0 — í~ prob, e
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— Variable 66 ¡ PB — Estructuración de la lección (norunatí—
2ve pera materiales),. x - 10.9 Prob. — ‘.02
— Variable 56 / PB — Supervisión (deberes para case)
2X = 29.6 Prob. a 000
»E010 AMBIENTE con:
— Variable 67 ¡Op — Enseflenza expositiva
2X a 16,4 Prob. — .01
— Variable 14 /AC — Ejemplos
2X a lS,.2 Probo — .03
— Variable 63 ¡ AC — Gefinición
2X a 15,8 Prob0 - ,.O4
— Variable 11. ¡DC — Principio constructivista (juegos)
2X — 22.0 Prob,. a .00
— variable 21 /00 — Profesor como creador conflicto co9nitiivo
aX — l9~0 Prob “.01
— Variable 34 ¡ DiC Control refuerzo (ignorar conducta)
2
X — 16>8 Prob, a .03
— Variable 38 ¡ DiC — Control refuerzo (reMr voz alta)
2X — 160 Prob. a ,.04
— Variable 41 ¡ DiC — Relación de contingencia (plan de ob
2servación). X a 19.3 Prob. 20 .01
— Variable 16 / Dic — Relación de contingencie (modificar
2
embiente físico del aula). X — 0,37 Prob, e .03
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— Variable 40 ¡ DiC — Control refuerzo (dar premios satorhe—
2les), X a 20.1 Prob,. — .00
— Vaejeble 42 /DiC — Control refuerzo. ( dar tiempo libre)
2X o 21.1 Prob,. e,.00
— Variable 20 / ADí —Autorafuerzo
0 — 19,5 Prob. -.02
— Variable 32 / P6 — Relación profesor—alumno (coloouio fi—
2nal de la lección ),. X — 19.9 Ps-ob,. • .01
NIVEL B01cEcctjo~~~ con:
— Variable ís / ~ 00 Ense~ianza expositiva (resumen final de
2la lección), X - 26.85 Prob. — .00
— Variable 21 ¡ it — Profesor cono creador del conflicto
2cognitivo,. x a 24.68 Prob,. — .01
— Variable 20 / Aní — Autorefuerzo.
O — 22,41 Ps-ob. — .03
— Variable 26 ¡ PB — Supervisión (trabajo personal aula>
2X • 27,.76 Ps-ob, a
— Variable 56 ¡ P~ — Suoee’visíón ( deberes pare casa)
2
Ya e 24.53 Ps-ob’. a
OtP~~E EOB con:
— Variable 23 ¡ Q’ — Aprendizaje de recepción activo
2
Ya ,. rOa2 Ps-ob. e02
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— Variable 42 ¡ AC — Ejeaplos
2X 45e5 Prob. a >05
— Variable 62 / AC — Relaciones jareSrquices
2
X e 64.5 Prob. o sOD
00 Variable 54 / DC 00 Principio constructivista (~atariales)
2
X - 47.1 Prob. .04
— Variable 11 / OC —Principio constrvctiviste (juegos)
2X e 116.0 Prob. — 000
— Variable 19 ¡ oct — Profesor diagnosticados-,.
2X - 48.3 Prob0 .03
— Variable 27 ¡ DC — Profesor diagnosticados- (entrevistas)
2
Ya “ 54.9 Prob, e .00
— Variable 41 ¡ DiC — Relación de contingencia (plan de ob—
2servación), X o. 53.0 Prob,. a 001
— Variable 57 / OiC — Relación de contingencia (materiales
2
atractivos y variados).. X a 54.6 Prob. —.00
Variable 16 ¡ DiC — Relación de contingdnoia (ambiente
2físico del aula). X a 53,2 Prob,. y .00
— Variable 68 / DiC — Control refuerzo ( esterales progra—
2medos). X - 66.4 Probo a 000
— Variable 1? ¡DiC — Control refuerzo (actuar irveediatasento
2daspude de ocurrir le conducta). X a 46.9 PrOb. - .04
— Variable 30 ¡DiC -Control refuerzo (Reflir voz alta)
2X - 46.4 Pr-ob. “~04
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— Variable 46 ¡ DiC — Control refuerzo (premios materiales)
2
X — 61.1 Prob,. - .00
— Variable ¿7 ¡ DiC — Control refuerzo (tiempo libre)
2X e fl6.B Prob. a >00
— Variable 4~ /DIG — Control refuerzo (buenas notas)
2X os 46.3 Probo- .04
VarIable 58 / AM — Autoevaluación
2Ya - 48,8 Pr-ob, -.03
— Variable 43 / ADí — Control estímulos
2 ¿t9 ProÚ. — ‘.03
— Variable 28 / AM — Autorefuerzo
2X s64,.l Probe e .00
‘Variable 51 ¡PR — Dirección y control profesor (agrupateiefl
2te alumnos en al aula)e x — 7*.O Pu-ab. 00 .00
o Variable 61 ¡PB — Estructuración de la lección (inforuancién
previa a los alursonos), X2 — RíoS Prob,. “00
— Variable 66 fF8 £
5ts’ucturación de la tección (c~oruv~ativ8
ada ntarialse). Ya o 5853 Pr-ob. - ‘.00
Variable 32 ¡PB — Relación profesor alumno (coloquio el
2final de la lección)’. X = 83’.3 Pu-ob. a ‘.00
— Variable 25 / Pfi — Supervisión (trabajo personal aula)
a 111.0 Prob. - .00
— Variable 56 / PB — Supervisión (deberos pera tase)
X e 258,0 Ps-abs - ~00
(cf7~r TABLA 10,2
CICLOS EGE con:
00 Variable 22 ¡Op — Enseb’ienza expositiva
2
A o- 17,3 Prob, — .02
— Variable 23 ¡OP — Aprendizaje de recepción activo
2
A s 22,2 Prob. - .00
— Variable 42 ¡ AC — Ejeaplos
2’A e 25.5 Prob> a .00
— Variable 63 / AC — Definición
2
A — 27.2 Prob. — .00
— Variable 62 ¡ AC — Relaciones jerórpuices
aA — 40.1 Pu-ob. — ,DO
— Variable 54 ¡OC — Principio constructivista (materiales)
Aa 27,.2 Prob, a .00
o Variable 11 ¡ DC — Principio coostructivista (juegos)
2A e 95.2 Prob. — .00
— Ver isbía 27 ¡DC — Profesor diagnosticedor
A2 28>5 Prob. — .00
Variable 53 /DC — Profesor diagnosticador
2A o. 18~8 Prob, e 001
Variable 31 / DiC — Relación contingencia (precisión con—
2ducte). A e 22.2 Prob. — .00
Variable 41 ¡ DIC — Relacion de contingencia (plan observa—
2ción). X e 25.3 Prob — .00
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— Variable 57 / DiC — Relación
2A - 33.8 Prob. - ‘.00
contiagancia (materiales)
Variable 16 ¡ DiC — Relación contingencia (ambiente ffsico)
2X - 53.1 Prob,. — .00
— Variable 68 ¡ DiC -‘.
2
A - 34.2 Prob. e
— Variable 36 / OiG —
libre ). As 18.0
— Vfiriab;a iB ¡ Dic —
A - í,.~ Prob.
— Variable 46 ¡ Dic —
2
A — 51,9 Prob~ se
‘-Variable 47 / 0i~ —
2










se Variable 46 / Dic — Control
2
1 se 15,6 Pu-ob, — ‘.04
Variable 49 / DIC se C0ntrol








refuerzo ( dar tiempo libre)
refuerzo (dar puntos)
refuerzo (dár buenas notas)
— Variable 65 ¡ P~ — Oirección y control del profesor
2
A - lea Ps-ob, se oD2
se Variable 51 ¡ PS — Dirección y control del. profesor (egr..e
2Pamientos en el aula). x — 47.1 Pu-ob, se .00
— Variable 61 IPB — E!trvoturecíón de la lección (informar
neeviasente). A
2 e 52SS2 Pu-ob, — .00
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— Variable 66 ¡ PB — Estructuracion lección (normativa)
2A — 253.4 Ps-ob. e ,00
o. Variable 32 ¡ PB o. Relacion profesor alumno (coloquio fi—
2nal de lección). X e 54,7 Prob. 00 >00
o. Variable 28 ¡ PS — Supervisión ( trabajo personal aula)
2A o 91.3 Prob. o- .00
— Variable 56 ¡ PB — Supervisión ( deberes para case)
2
A — 233.0 Ps-ob> .00
EXPERIENCIA DOCENTE con:
— Variable 40 ¡ OP — Organizadores previos
2A e’ 35.3 Ps-ob. a .00
Variable 60 / DiC — Control del refuerzo (material prog
2
mado). A — 41.7 Prob. — >00
= Variable 4,3 / ALU — Control de estímulos
aA. — 36.2 Prob — .00
00 Variable 49 ¡ DiC 00 Control refuerzo (dar buenas notas)
2A — 32.9 Prob. a >00
Variable 51 / PB — Dirección y control profesor (aEjrs.epa a
2a los alumnos en el aula)’. A • 36.2 Prob. a 000
— Variable 32 / PB — Relación profesor alumno (coloquio
2dirigido). X — 26,6 Prob, - .02
— Variable 26 ¡ PB — Supervisión (trabajo personal)
2A — 26.1 Ps-ob. 00 .03
AM
En conjunto, perece Que la variable sexo tiene una
influencia significativa an esos cuatro codales OLee heeflos señala-’
do y, sin embargo, segón indice le Tabla lo~i, no es signifiCfltíVO
con las variables da los ,sodeThe de Bruner y el. de autocontro)—.
A continuación presentaremos un anólisis siAm detallado de estos re-
sultados.
La Tabla 10.2 nos muestre un ji—Cuadrado significa-
tivo en tres variables del modelo de Ausubal (m) y son los corres-
pondientes a “los organizadores previos” (vo4O y ía) y al. Caprendí..
zaje da recepción actXvo~ (vo2S) oon la variable sexo. Vamos e 505’
tudiar en ouó dirección ha resultado significativa asta releeciCin,
En la Tabla 10.3,. se observa Que un 5,3 % da profe-
sores y estudiantes (mujeres) siempre empiezan recordandO y repa-
sando, al inicio de sina lección, aquellos conceptos y conocimien-
tos que los alumnos han aprendido anterioreente y Que est~rs rela-
cionados con lo Que van a aprender0 De igual manera, los profesores
y estudiantes (varonas) siempre lo hacen así en un 47 %e
Un 5 % de sujeres, a veces realizan esta actividad
antes de dar una lacción, mientras que un 3 ~ da varones Se altuan
tsmbi~es en esta cisesa categoría. to cual indica que la variable 5e>W
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TABLA 10~3 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIEn ENTRE LA
VARIABLE OFUANIZADORES PREVI~ Y LA VARIABLE SEAD.
vARIABLE 12 SEXO
‘CATEGORíAS MUJERES VAnaNES TOTALES
— — — ~-O00~
1. Nunca 7 (0.7 %) a (1.0 %) 10
2> A veces se (5.9%) 8 (2.8 %) 66
3~ Normal. 155 (15.9%) ~ (21,7 %) 215
a. Casi 8. 234 (24.0 %) 75 (27.1 %) 309
s’. Siempre 617 (53.2 %) 130 (47.1 %) 647
—
TOTAL 971 276 1247
TABLA 10.4 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIa4 ENTRE LA
VARIABLE DE e APPeENDIZAJE DE RECEPCIEn ACTIVO” Y LA VARIABLE SEAD.
VARIABLE 23 - SEXO
CATEGORíAS MUJERES. VAREnES’ TOTALES
— 00—-0000——0000-O~ —
2. íía (12.2 %) 39 (14.1 %) 167
3. 213 (22.0 ~ 76 (27.5 ~s) 289
0,. 295 (ao.s %) ea (al,.l %) 381
Sa 319 (32.9 %) 63 (22,8 %) 382
— — ~ —
TOTAL 967 276 1243
406
no parece muy clara en su diferenciación a la hora de aplicar la va-
riable de los organizadores previos. La diferencia da los porcentajes
no es muy grande y e, mayor peso de aujeres y varones recae en lo ~—
tegoria mós alta. Ademós,. el nómoro de mujeres eS tres veces cavar
que el de varons’e,. lo cual expresa una situación de femenización de
la praxis docente en materia de modelos de enseñanza.
En la Tabla 10.4 se observa que un 31 % de varones
casi siempre pide ejemplos e los alumnos al acabar de exponer una
ción,. a fin de Que expresen la relación de la nueva información con
los conocimientos anteriormente aprendidos, mientras que un 34 »
de mujeres siempre hacen esa actividad al acabar de exponer la lec —
ción en clase. L0 cual indica que las mujeres tienden e emplear mAs
que los varones asta variable da aps-endizaje de percepción activa en
el aula.
En la Tabla 10.1 podemos observar que en las variables del modelo de
adQuIsición de conosatos con la variable sexo no existen diferencies
significativas en la distribución de las poblaciones de profesores y
ala-asnos del profesorado. En el modelo de enseñanza del desarrollo
2cognitivo se observa que hay tres variables con un X significativo0
La variable 11 que opes’ecionaliza el principio constnectivista y CIUO
concrateasente dice que el prefasor enseña por medio de juegos y acti-
vidades por descubrimiento; la variable 19 que operacionelize el pro-
fesor cosa diagnosticador cuando tiene Oue ensañar una tarea inten-
ta primero averiguar el nivel de desarrollo intelectual que han al<mfl
zado los alumnos para adecuar la nueva tarea a su capacidad inteleo-o—
tual; y por dltieo,.la variable 21 Que Opsracionaliza el rol del pro-
fesor coso creador y facilitados- del conflicto cognitivo5 concrete—
40?
mora-te dice cus el profesor para conocer el nivel de razon~miento dá
alumno, la hace preguntas que plateen situaciones desconcertantes.
aparentemente contradictorias, para provocar una respuesta razonada.
Vamos a estudiar en qud dirección ha resultado significativa esta re
lación.
En la Tabla lQ5 se observa qus los varones tienden
mós que las mujeres a enseñar por medio de juegos y actividades
por descubrimiento; así tenemos que un -60 % y un 26 % de varones
realizen esta actividad a veces y siempre, respectivamente, mientras
nua un 84 ~ ‘ y un 24 % de mujeres lo hacen en la misma categoria.
Se observa tambión que ~n 8 % de mujeres lo hacen siempre frente
e un 1 % da varones. A pesar de esta dítieso porcentaje mós superior
en las mujeres que en los varones, se mantiene un alza en datos dítí—
5705 en les cetegorias anteriores, y por lo tanto,. el incremento en
ellos es mayor.
En la Tabla 10.6 se observa Que un 36% de mujeres
aplicaron siempre el rol del profesor coreo diagnosticador,. mientras
que un 33 % ‘ de varones sólo lo llevan a cabo normalmente. Lo cual
indica que las profesoras y alumnas del profesorado 5~l05O ada este
rol que los ~,rofesores y alumnos vgrones.
La Tabla 10.7 nos muestra a un 48 ¶~ de profesoras y
alumnas del profesorado ejerciendo este rol del profesor casio creador
del conflicto cognitivo sólo “a veces” (categoría 2),. mientras que un
40 % de varonas contestan lo mismo y dstos avdntajan a las mujeres
a medida que la categoría es sida superior. esto significa que hay un
incremento en los varones en el ejercicio de este rol del profesor co—
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TABLA lo,.6 FRECUENCIAS PARA LA AS(XIACIaN ENTRE LA
VARIABLE “PRINCIPIO CONSTRUCTIVISTA” Y LA VARIABLE SEXO.
VARIABLE 11 SEXO
MUJERES VARONES DIALES
1. 20 (2.0 %) 9 (3.2 ~>) 29
2. 513 (53.7%) 165 (60 %) 878
3e 228 (238 %) 11 (25.8 %) 299
4. 148 (15.4 %) ay (ea %) 175
5. 46(4.8%) 3(1%) 49
TOTAL 985 278 1230’
TABLA lo.6 FRECUENCIAS PARA LA PBOCIACIO’I ENTRE LA
VARIABLE 19 ~ROO DEL PRCVESOA COMO OIPSNCETICADOR” Y LA VARIABLE SEXO,.
VARIABLE 19 SEXO
CATEGORíAS MUJERES VAREnES TOTALES
1,. 40 (4.1 %) 20 (~.a %) 60
2. 113 (11.7%) 29 (10.4 %) 142
3’. 246 (25.5%) 91 (32.8 %) 337
4. 217 (22.5%) ~ (la %) 287
5. 348 Cas %) 87 (al,.a %) 4-35
TOTAL 954 277 1241.
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TABLA 10.7 FRECUENCIAS PARA LA ABOCIACIGJ ENTRE LA
VARIABLE 21 “ROL DEL PROFESOR COMO CREADOR CONFLICTO CmNITIVO’ Y LA
VARIABLE SEXO.
VARIABLE 21 SEXO
CATEGORíAS MUJERES VAREnES TOTALEB
1. 149 (15.4 54) 34 (l2~5 54) 183
2. 441 (45.8 54) 108 (39.7 54) 549
lo 163 (19 54) 60 (22%) 243
4. 134 (13.9 54) 40 (let7 54) 174
5. 55 (5.7 54) 30 (11 54) 65
00e’0000-O0000-O-oo~ —
TOTAL 962 272 1234
TABLA 10,6 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIaI ENTRE LA
VARIABLE 31 ‘0RELACION OF CONTINGENCIA” (PRECISAR LA CONDUCTAEN TER—
MINOS mSERVABLES) Y LA VARIABLE SEXO.
VARIABLE 31 SEXO
CATEGORíAS MUJERES. VARONES TOTALES
1. 29(3%) 4(1,4%) 33
2. 49 (s’.l 54) 24 (a,a y’.) 73
30 191 (19.9 54) 68 (24.5 54) 259
4,. 222 (23,1 54) 65 (234 54) 287
5. 466 (48,8 ele) íía (¿1.a 54) 582
— — O—
TOTA]’. 957 27’? 1234
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coso creador del conflicto cognitivo5 frente al personal femenino dell
pu-of esorado.
En la Tabla 10.1 se observa aue en el modelo,,,.
de Control de continaencies hay un Ji—Cuadrado significativo en tres
variables: 31, 16 y 58. Las dos primeras operacionalizan la variable
de relación de contingencia y la y, 88 operacionaliza el control del
refuerzo, A continuación vemos a ver ere pué dirección ha resultado
significativa esta relación de metas variables can la variable Sexo.
La Tabla 10,8 nos muestra un 49 ~ de profesoras y
alumnas del profesorado oua siempre precisan en te4nsiinos concretos y
observables una conducta que desea enseñar a los alumnos pare que que
dan realizarla,. En los varonas,. sin embargo el porcentaje es menor en
la categoria de “siempre”, pero mayor en las demóse Un 25 54 de va-
rones tacan asta actividad de precisar bien la conducta oua desean en—
tañar da una manera asidua y norsesalmentee mientras que las mujeres en
este categoria se situan en un 20% . Estos datos parecen indicar
las mujeres muestran una sayar próctica de sote variable de enseñan-
za conductual y los varones son ada moderados en su uso.
En la Tabla 109 se observa que un 51 54 de los
varones sólo a veces modifica al ambiente físico del aula para favo-
recer así determinadas conductas en los alumnos frente a un 44 54
de mujeres en la misma categoría. Mientras se observa que un ía %
de mujeres casi siempre realizan esta variable frente a un 9 54
en los varones. L0 cual significa que los varones practican menos
que las mujeres estos cambios físicos en el aula y por el contrario
son les mujeres quienes tienden mdc a efactuarlos’.
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TABLA 10.9 FRECUENCIAS PARA LA ABDCIACIa4 ENTRE LA
VARIABLE 18 “RELACIa4 DE C0NTIN~ENCIA” (i4mIFICAR EL AMBIENTE FíSICO









TOTAL 98? 278 1243
MUJERES’ VARONES —‘ TOTALES
o..’.—
(12.3 54) 42 (15.8 54) 162
(43.’? 54) 142 (51.4 54) sss
(13 54) 36 (13 54) 162
(17.5 54) 24(8.8%) 194
(13.a 54) 31 (11.2 54) íeo
TABLA 10.10 FRECUENCIAS PARA LA ASOGIACIEn ENTRE LA




220 (23.8 54) 60 (51.8 54) 280
302 (32.4 54) 95 (35a7 54) 400
173 (16.5 54) 65 (23.7 54) 236
127 (13.6 54) 23 (12 54) 15,0








TOTAL 932 274 1226
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La Tabla 10,10 nos muestra a un 36 % de sujetos
varonas que a veces utiliza materiales programados (fichas textoa,.etc)
cuando enseñan, frente a un 33 54 de sujetos mujeres en la cisme ca-
tegoría. En las mujeres hay une tendencia al mayor uso da este tipo
de material programado basado en los principios del control del refuer
zo y estfmulo Gua en los varonesj Un 14 % .- y un 12 54 de mujeres lo
usan casi siempre y siempre, respectivamente, frente e un 12 54 y un
7% en los varones, en lea categorías indicadas mdc elevadas.
Le tabla 10.2 nos muestra dos Jt-ocUadredoa significatí
vos y son los correspondientae a la relación entre las variables 38
y 47 con la variable sexo. La variable 38 que operacionaliza el con
trol del refuerzo, cuando el profesor emplea el refuerzo negativo de
“reñir en voz síte” al alumno que se porte mal en clase, y la v’.47 es
el refuerzo positivo del profesor cuandoconcede tiempo libre para una
actividad que gusta e los alumnos~ cuando éstos realizan Una conducta
positiva. Vemos a estudiar en quá dirección he resultado significativa
este relación.
En la Tabla rn’.íí se observa que un 58 9~ da mujeres
emplean asta refuerzo negativo en la categoría dos (“e veces”) frente
a un 46 ‘Js de varones que lo usan en la misea categoría. Observemos
ta’sbidn que un 26 54 de varones lo emplean ‘normalmente” frente a un
19 % da mujeres; y un 11 54 da varonas lo usen casi siempre frente
5 un 8 54 de mujeres. E te nos indica que una tendencia mayor enhay
los profesores y alumnos varones a esplear esta refuerzo negativo de
“reñir ere voz alta” y ~ue airo’ embargo, las mujeres lo emplean menos.
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TABLA 10.11 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 35 (REÑIR EN VOZ ALTA) Y LA VARIABLE SEXO.
SEXO
MUJERES VARONES TOTALES
79 (10.5 54) 28 (13.0 54) lo?
433 ~ 54) 98 (¿s.s 54) 531
143 (19.1 54) 58 (28%) l9Br
99 (7.6 54) 23 (10.6 54) 80
35 (4.6 54) 10 (4.6%) 45
747 215 962
TABLA 10.12 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 47 “CONTROL DEL REFUERZO”( CONCEDER TIEMPO LIBRE PARA AGTIV
DAD PREFERIDA) Y LA VARIABLE SEXO.
SEXO
MUJERES VARONES TOTALES
233 (35.5 54) 73 (45.3 54) 306
246 (a8.~ 54) 87 (35.4 54) 305
14 (11>6 54) 22 (13.6 54) 96

















TOTAL 636 161 79-7
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En la T
5bla 10j2 se observa que un 48 % de varonas
nunca realizan este refuerzo positivo de conceder tiempo libre a los
alumnos para actividades preferidas, cuando han realizado una oondU~—
te poeitiva¡ mm embargo, en los valoras altos, las mujeres obtienen
un 8 % y un 4 54 ,. casi siempre y siempre, frente a loe varones que
tienen un 8 54 y un O en las categorias altas. Por lo tanto existo un
alza en las profesoras y alumnas del profesorado en la realización de
este refuerzo positivo frente a lea varones, QUe ea mAs bajo. Pero se
flalazTeoa Que esta refuerzo tambión en las aujares alcanzan un 3’? 54
de Gua nunca lo utiltzen en el aula: y un al. ~ da profesores a ve-
ces lo emplean con ma alumnos frente a un 36 ~s de varonea eA 1.
s’eiszxs categoria. En conclusión,. aunque las valores muestren ‘un>
no muy poco frecuente de este refuerzo tanto en mujere, toso en varo-
res, ~eeyuna tendencia en las primeras a utilizarlo más que los varo-
res.
En le Tabla 10.1 observamos Que en el modelo de auto—
control ninguna de las asociaoiones entra sus variables y la variable
de identificación del sexo ha resultado ser significativa, Lo cual mo.
dica Que no se han producido diferencias significativas en las dos oc—
blecione& de profesores y alumnos del profesorado con respecto a astas
variable. relacionadas,.
5~ en la TablaEn cuanto al modelo de artctica bAsic
10,2 podemos observar Que hay cinco variables: y. 51, v,61, v.66,
v.28 y v,56 Que tienen un Ji—Cuadrado significativo. La y,. 51 que o~—
racionaliza la variable del control del profesor sobre el ambiente de
aprendizaje, y concretamente, cuando el profesor decide y determine
las modos de agrupamiento de los alumnas en el aula sin darles opción
415
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a que ellos elijan, tiene un X — 10,38,. p ~ .05 ,con la variable sexo.
Vamos a ver en quá dirección ha resultado ser significativa dicha re—
lación.
La Table 10.13 nos muestre un 44 % de mujeres frenÉ
a un 4 2 ~ de varones que e vacas deciden y determinan los modos de
agrupamiento da loe alumnos en el aula sine darles opción a que ellos
elijan. Pero los varones tienen una tendancis a emplear esta variable
con un 14 54 casi siempre y un. 14 54 normalmente, frente a un 9%
y 13 54 ,. respeotivsrnefltee en las mujeres. Estos datos parecen indi-
car que los varona. tienden más que las mujeres a controlar al ambiei
te de aprendizaje>
La variable 61 operecionaliza la variable del modelo
conductual de próctica básica, o’estrjcturtción da la lección”, con—
cretafflente, cuando el profesor antes de empezar una lección informe
e los a~uenos sobre los objetivos, contenidos, recursos y actividades
que van a trabajar> La Tabla 10.1 nos muestre un Ji—Cuadrado signifi-
cativo can la variable sexo (X2 00 14.81, p ~<.05 ). Vamos a estudiar
en quá dirección ha resultado significativa esta relación.
En la Tabla 10.14 se observa un 2554 de varones que
realizan esta actividad en la categoria 2 (a veces>, mientras que un
29 54 de mujeres la realizan narealeenta. Un 25 54 de varones aiea
pre la llevan a cabo frente a un 15% en las mujeres, en la misma
categoríaa Lo cual indica que la variable informar a los alumnos en —
tas da dar la lección da lo oua se va a trabajar, paree. tener una
frecuencia más alta en los varones y más moderada en las mujeres del
profesorado.
TABLA 10,13 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIa4 ENTRE LA
VARIABLE 51 ‘CONTROL DEL PROFESOR SOBRE EL AMBIENTE” Y LA vARIABLE
SEXO.
VARIABLE 81 SEXO
CATEGORíAS MLJJERE& VAREnES TOTALES
-0000O-00 — -o.
1. 294 (30,6 %) 74 ~ 54) 358
2. 424 (44,1 54) 113 (aí,.s 54) 537
3’. 120 (12.5 %) sg (íaa 54) 189
82 (s.s 54) 39 (ita 54) 121
Sa 40(4.1%) 7(2.554) 47
TOTAL 960 212 1232
TABLA 10.14 FrECUENCIAS PARA LA ABOGIACIa~ ENTRE LA
VARIABLE 61 “ESTRUCTURACIG4 DE LA LECCIG4C (INFamAR A LOS ALUMNOS
AflTEB DE TRABAJAR) Y LA VARIABLE SEXO.
VARIABLE 61 SEXO
£ALE~OBI~s.,. MIjJEPES VARONES TOTALES
1. 105 (loa 54) 22 (7.9 54) 12?
2. 261 (21.2 54) 68 (24.6 54) 329
3. 281 (29,a 54) 70 (25.3 54) así
4’. 167 (17.4 54) 48 (1’?.s 54) 215
145 (ls’.í 54) 66 (2a.a 54> 212
959 —TOTAL 276 1225
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La variable 66, del modelo de práctica básico, Que opa
racionaliza la variable “estructuración de la lección”, y que concre—
tamonte dice que al profesor establece en el aula una normativa pare
que los alumnos sepan conduoirse acerca de la obtención y manejo de
2los materiales, ha tenido un X significativo con la variable sexo,.
2(X o 14.44, p, ~ .os), Vamos a ver en quá dirección es significati’um
esta relación.
En la Tabla 10.16 se observa que un 33% de mujeres
dan siempre una normativa a los alumnos para el uso de los materiales,
mientras Que un 29 % da varones la dan normalmente. Estos datos pa-
recen indicar que lea mujeres tienden a emplear sás asta variable Que
los varonas profesores y alumnos del profesorado.
Las dos ultimas variables (v.26 y v.56> del modelo de
practica básica que presentan un Ji—Cuadrado significativo ope?sciO<
lizan la variable de “supervisión”,. concretamente h variable 26 dice
que el profesor ofrece en el aula tiempo de trabajo personal, a la
vez que supervise al progreso de cada alumno individualmente y la
variable 56 expresa que el profesor manda deberes para casa sobre lo
2
explicado en clase. Lav,28 tiene un X significativo con la variable
2 2 pd,O6).
sexo (x —14.70,. p. <.08)1 y la v.56 ts’ebidn (X .15.11,
Vasos a estudiar en quá dirección ha resultado ser significativa esta
relación,
En la Tabla 10118 se observa un 42% de mujeris. Que
supervisan el trabajo personal de los alumnas en el auls,sieesprs;
mientras que un 31 > de varones lb hacen normalmente, Estos resul-
tados parecen indicar que las mujeres realizan esta variable rede que
los varonas.
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TABLA 10,16 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 56 “ESTRUCTURACION GE LA LECCION” (DAR NOfflATIVA PARA USO DE
MATERIALES) Y LA VARIABLE SEXO.
VARIABLE 66 SEXO
CATEGORíAS MUJERES VARONES TOTALES
~. -O— —~
1. 61 (6’.3 %) 11 (3.9 54) 72
2. 95 (99 54> 46 (í&~a 54) 140
3, 273 (25.6 ‘j) so (28.9 54) 353
4, 212 (22.2 541 70 (26.3 54) 282
5.313(32.8 54) 70 (25.3 54) 383
TOTAL 954 216 12flj
TABLA 10018 FRECUENCIAS PARA LA ASDaACICN ENTRE LA
VARIABLE 28 e50~p~ftfl5]flje (TRABAJO PERSONAL SUPERVISPJ3O) Y LA VARIABLE
SEXO.
VARIABLE 28 SEXO
CAIEGURlAS’ MUJERES VARONES- TOTALES
t 32(3.354) 8(2.9%) 40
2. laa,(la.a 54) 38 (13.8%) 171
o. 213 (22.1%) 84 (so.s 54) 297




TABLA 1(3.17 FRECUENCIAS PARA LA ABOCIACION ENTRE LA
VARIABLE SS “SUPERVISIaJ” (DEBERES PARA CABA) Y LA VARIABLE SEXO.
LES6 SEXO
CATEGORIAS MUJERES
1. 275 (28.6 54) 46 (16.8 54) 121
2. 397 (41.3 54) 128 (46.8 %> 525
3. 125 (13.0 54> 44 (16.1 54) 165
4. 90 (9.3 54) 21 (9.8 54) 117
74 (7.1’ 54) 28 (10.2%) 102
TOTAL 961 273 1234
TABLA lO~l8 FRECUENCIAS. PARA LA ASOCIACIGJ ENTRE LA
VARIABLE 22 “ENSEÑAJ4ZA EXPOSITIVA” (PROCESO OEDLJCTIVO DE LA LECCIUi)
Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE 22 TIPO DE CENTRO
CATEGORíAS PUBLICO PRIVADO TOTALES.
1,. 32 (s’.a 54) 18 (2.6%)
2. 119 (21.0 54) 123 (18.3 54) 242
2,. 161 (28.5 54) lea (as’.l 54) 229
130 (22.0 54) 192 (28.6 54) 222
8. 122 (21.5 54) 168 (25.1 54) 29)
TOTAL 564 669 1253
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La Tabla 10.11 nos muestra un 29 1’ de aujeres Oua
nunca manda deberes para cesa, frente a un 17 7. de varones en la
misma categoria. Observemos tembián que a medida oue se avanza en las
categorias el porcentaje de los varones se inorementa en relación a
las mujeres que decrece, lo cual indica que los varones tienden más
que las mujeres a candar deberes para casa a los alumnos sobre lo ex-
plicado en clase.
lfl.3 Tioo da centro y eodelba de ensePlanza
.
En la Tabla 10.2 podesos observar que la variable
‘~ipo de centro” tiene urt Ji—cuadrado ui~nificativo en veinte va-
riables de los seis modelos’. El modelo de Ptaget, el de práctica
básica y el de sutocontrol son los Que tienen un mayor nCm,ero de
variables significativas oon el “tipo de cantro7 mientras cue el
de Ausubel,. Bruner y el de control de contingencise es esnOr. A
continuación vanos a ver con detalle asta resultado.
En le Tabla 10.2 se observa un Ji—Cuadrado significa
tivo en la variable 22 del modelo_da los or~areizadorea previos LOE)
que oparacionaliza la variable “enseñanza expositiva” y Que concrete—
santa se refiere a cuando el profesor explica una lección nueva, si-
gue un proceso deductivo: Parte de ideas y conceptos generales para
llegar a unos conceptos e ideas más específicos, relacionados cen
los anteriores (0 14.5, p. ~ .05).
La Tabla 10.18 nos muestre un 29 % de los profesora
y alumnos del profesorado da los centros ps5blicos que normalmente ea’-
plean esta variable, frente a un 29 7. de sujetos de la privada Oua
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la realizan casi sieenpre,.Hay un inoreeeento da porcentajes de sujetos
en el centro privado en la utilización de esta variablee siendo los
sujetos de la publioa más bajos en cumparación. Esto pareos indicar
Que los profesores y alumnos del profesorado de loe centros privados
usan el proceso deductivo da la lección en al aula más que los do la
póblias.
En el modelo de la adquis±oióIlde conesatoSe la varia
2
ble 29 tiene un X significativo con la variable tipo de centro,
2
CX — íe~s, p.c .06). Vamos a estudiar en qué dirección ea significa-
tiva esta relación.
La Tabla 10,19 muestra un- 21 % de sujetos de los
centros privados que siempre identifican los atributos de los concep-
tos para anseliarlos a los alumnos, frente a un 14 % de sujetos de
los centros póblicos en la misma cotegoria. Un 29 % de sujetos dc
centros póblicos realizan a veces esta variable Esto parece indicar
que los profesores y alumnos del profesorado de los centros privados
usan más esta variable que los de le póblica.
En la Tabla 1001 es observa que en el. modelo del de-
sarrolla cognitivo, cuatro variables tiene yn Ji—Cuadrado significa-
tivo con la variable tipo de centro. La ve 84 y la ve 11. Operaciona—
liza,, el “principio conatructivista” de esta modelo. La y. 54 se re—
fiare a que al profesor ofrece materiales concretos para Que los alem
2
nos manipulen y hagan experiencias (x — s.07~ p. <.05). La variable
11 dice que el profesor eneche por medio de juegos y actividades de
descubrimiento. Vemos a ver en oud dirección ha resultado mar signí—
422
TABLA 10.19 FRECUENCIAB PARA LA ABOCIACI~ ENTRE LA
VARIABLE 29 ‘ATRIBUTOS” Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE 29 TIPO GE CENTRO
CATEGORíAS PUBLICO PRIVADO TOTALES
— -O~~’.-O00~~ — — ~ -O—
1. 63 (lla 7.) 47 (í.í 541 110
2’. 159 <23.87.1 166 (25.4%) 327
3. 3-55 (27,9 54) 168 (25.4 Yo) 523
4. 98 (1.e 54) 142 (21.4 y) 240
6. 83 (IÚC4 543 136 (20,5 54) 216
TOTAL sss eaí 1218
TABLA 10.22 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACICI4 ENTRE LA
VARIABLE 54 ‘PRINCIpIO CONSTRIJCTIVISTA” (DAR MATERIALES PARA ~AÑdPULAR)
Y LA VARIABLE TIpO’OE CENTRO.
VARIABLE 54 TIPO DE CENTRO
CATEGORIA8 PUBLICO PRIVADO TOTALEBJ
1. 48 (8~ 54) 31 (8.5 54) 85
2,. 207 (36.9 54) 283 (42.6 54) 490.
4, 112 (20 54) lía (1’? 54) 225
5. 42 (2.554) 61 (9,1 54) 103
TOTA. SEO 684 1224
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ficetiva esta relación0
En la Tabla 10.20 se observa Que un 43 % de sujetos
de los centros privados utilizan a veces esta venable, mientras que
un 27 54 de sujetos de le ptiblica lo hacen normalmente. Lb cual mdi
ca que los profesores da los centros póblicos tiende,, mós Que los da
los centros privados a dar materiales conoretos para que los alumnos
manipulan y hagan experiencias.
La Tabla 10.21 nos muestra un 56 * do sujetos de los
centros pdblicoe que a veces enseRan por medio de juegos y activida—
de~ por descubrimiento, frente a un 58 ‘% da los sujetos de los can.
tres privados en la misma categorio, En general hay una tendencia ma-
yor en los profesores. de los centros póblicos que en el de los priva-
dos a usar moderadamente asta variable,
Las otras dos variables del modelo de desarrollo cogní—
2tivo que tienen un X significativo son las correspondientes a la y,
27 que operacionaliza el “rol del profesor caso diagnosticador” y con-
cretamente se refiere e que para conocer y descubrir el nivel de ra-
zonamiento espontáneo de los alumnos, el profesor mantiene con ellos
2
entrevistes individuales (x — 10.2,. pe~.D8)o Y le otra variable,.
la y. 21 operacionalira al”rcl’ del profesor como creador del conflió
2
to cognitivo” (X 14,1,. Pe ~.OS)’. Vanos a estudiar en pud dirección
ha resultado ser significativa esta relación.
La Tabla 10,22 nos muestra un 45 54 de sujetos
que a veces tienen entrevistas individuales para conocer el nivel de
razonamiento da los alumnos, en los centros pilbílcos, frente o un
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TABLA 10.21 FRECUENCIAS PARA LA AB(LIACILN ENTRE LA
VARIABLE 11 “PRINCIPIO CONSTRUCTIVISTA” (ENSEÑAR POR MEDIO DE JuEG~)




18 (2.2 54) 11 (1.6 54) 29
312 (55.554) 388 (54.7 54) 6)8
140 <24.9%) 189 (23.8 %) 299
64 (11.3 54) 111 (16.6 54) 175
28 (4.9%) 21 (3.3. 54) 49
TOTAL 662 GGa l2~)
TABLA 10.22 FRECUENCIAS PARA LA ASOC1AClU~ ENTRE LA
VARIABIOE 27 “ROL OEL PROFESOR DIASNOSTICADOR” (ENTREVISTAS INOIVIOUA—










1. 144 (25.9 54) 141 (21.2 54) 225
2. 221 (39.8 54) 251 (37.8 54) 472
3. 63 (14.9 54) 134 (20.2 54) 212
4. 70 <12.8 54) 7? (11.654) ‘ 14’?







38 ~ da sujetos de los centros privados en la misma categoría.
Un 26 54 en los centros pdblicos dicen que nunca practican este va-
riable frente a un 21 54 en loe centros privados. Un ai 54 da profr—
cores de centros privados normalmente realizan esta actividad, mien-
tras un 18 54 en los publicas hacen igual, L~ resultados perecen
indicar que las diferencias no son muy at,plias, los altos porcentajas
tanto en los sujetos de los centros póblicos como en loe privados se
situan en las categories más bajes. (nunca y a veces), mientras que se
dif~irencian muy moderadamente en el reato de las categories.
La Tabla 10.23 nos muestra un’ 46 % de sujetos de
los centros privados que a veces realizan este rol frente a un 44 54
da sujetos de los centros póblicos en la misma categoria. En los su-
jatos de loe centros pdblicos encontremos un 19 54 Que nunca lo han
hecho, con un porcentaje similar en estos mismos sujetos que dicen
hacerlo normalmente, mientras en los centros privados se observa Que
un 21 7. lo realizan nor,,elmenta y un 15 % casi siempre. Lo cual
indica que hay una tendencia mayor en los centros privados a realizar
el rol del profesor cono creedor dcl conflicto cognitivo con los síus
nos,.
En el modelo de enseñanza de control de le contingencia
se observa en la Tabla 10.1 y 10.2 custro variables en total que pre-
sentan un Ji—Cuadrado significativo con la variable tipo de centro.
Las y,. 41 y 87 operacionalizan la variable “relación da contingencia”
y las v,34 y 45 “el control del refuerzo>”
4.26
TABLA 10.23 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE Lm
variable 21 ‘ROL DEL PROFESOR CREADOR CONFLICTO CmNITIVO” Y LA VARIA
ELE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE 21 TIPO DE CENTRO
CATESDAZAS PUBLICO PRIvADo TOTALES
— —~~—‘.o -O— —— — ~-O—~—-O-O-O—-O—
1. 106 (18>8 54) 77 (11,4 54) 183
2. 247 (43.9 54) 302 (44.9%) 549
3. 104 (le,s 7.) 139 (20.6 7.) 243
4. 71 (12.6 54) 103 (15.3 54) 174
5. 34 (6OD 54) 51 (2.2 54) es
TOTAL 562 872 1234
TABLA
VARIABLE 41 RELACI(1J




10.24 FRECUENCIAS PARA LA ASDClACION ENTRE LA








1. 106 (19.1 %) 84 (12.8 54)
2. 146 (26.4 54) lEí (27.6 54)
3,. 161 (n.a 54) 211’ (32.2 54>
4. 88 (15.954) 125 (19.1 54)
5. 62 (11,2%> Sa (sa. %) lis
TOTAL 553 654 1207
42?
La y, 41 se refiere a Que el profesor, antes de anac 00
ñar una conducta definida, realiza un plan de observación previo para
saber cuando ocurro la conducta, su frecuencí.,. a quidn se dirige, en
ouá condiciones, etc. En la Tabla 14.1 se observa oua asta variable
2
tiene un X — 18.0, p, ~> .06 con le variable tipo de centro. La varia-
ble 87 se refiere a oua el profesor proporciona estímulos a trevás de
2
materiales da trebejo atractivos y variados (x e 13.2, p,. 4.05). A
continuación veremos la dirección de esta relación con la variable ti-
po de centro.
En la Tabla 10,24 se observa que un 32% de suje-
tos de los centros privados realizan asta variable normalmente, mien-
tras que un 27% de los centros publicas lo realizan tambión en la
mioma categoria. Hay un incremento de poscentajes a medida Que 55
avanza en las cetegorias,. en los sujetos de los centros privados por
encime oua en los de los póblicos,. Esto parece indicar cus la variable
41 es más, utilizada en los profesores y alumnos del profesorado de
los centros privados y menos en los pdblicos,. aunque las diferencias
no son muy grandes, más bien moderadas,.
En la Tabla 10.25 se observa Que un 37. 9% de sujetos
de los centros privados usan normalmente materiales atractivos y va-
riados frente a un 32 ,~ y un 32 54 de sujetos de los centros mi—
blicos Que lo hacen normaleenta y a veces, respectivamente. Estos da-
tos perecen indicar que hay una tendencia más alta de los profesores
de los centres privados a utilizar esta variable por encima de los
profesores y alumnos del profesorado do los centros pdblicos.
4a
TABLA 10,25 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACI[T4 ENTRE LA
VARIABLE 57 “RELACION OF CONTINGENCIA’ (MATERIALES ATRACTIVOS Y VARIA
0053 ‘1 LA VARIABLE TIPO DE CENTRO.
‘JARIABLE 57 TIPO DE CENTRO
CATEGORIAS PUBLICO PRIVADO TOTALES
1. 29 (5.2 54) 15 (2.2 54) 44
2. 179 (32.1 54) 208 (51.1 54) 381
3’. l5~ (52.~e 54) 265 (36.8 54) 429
40 115 (20.6 54) 154 (23 54) 259
5. 5S(~.~541 44(6,554) 97
TOTAL 581 667 1224
TABLA 10.26 FRECUENCíAS PARA LA ASOCIACIU4 ENTRE
LA VARIABLE 54 “CONTROL DEL REFUERZO” (APARENTA IONORAB LA CONDUCTA)
Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE 34 TIP~ DE CENTRO
GATEGORIAS PLJBLIG0 PRIVADO TOTALES
1. 62 (21.854) 151 <31.1 54) 233
2, 242 (84.3 54) 228 (62,4 54) 520
3. 28 (1,454) 25(6.8%) 61
4, 18(4.2%) a(4’.l%) 36




Las variables 34 y 45 oua operacionalizan el “control
del refuerzo” en al modelo de oontrol de la contingencia, so refieren
a si un alumno se porta mal en clase, la reacción del profesor es a’—
2
parantar oua ignora su conducta (veas, X — 14.0,. p. ~<‘.OS)y la varia
ble 45 se refiere a que si un alumno realiza una conducta positiva o
deseable en clase,. la reacción del profesor es dar muestras de afecto
2positivo: sonrisas, palmadas, etc. (X 00 16,3,. p.~ .08).
En la Tabla 10.26 se observa Gua un 64% de sujetos
de centros públicos a veces realizan esta variable, frente a un 57%
de loe de la privada en la misma categorial mientras, un 31 % de ira
sujetos da los centros privados nunca aplican esta refuerzo, frente
un 2 2 54 de los sujetos de centros públicos, Lo cual indica que hay
una tendencia, tanto en la pública como en la privada, de usar poco
este refuerzol si bien,los profesores y estudiantes de privada tien-
den a usarlo mucho canos que los sujetos de los centros públicos,
La Tabla 10,27 nos muestra un 36.54 de sujetos de cen-
tres públicos Que e veces dan este refuerzo positivo frente a un 26%
de sujetos de los centros privados que lo dan a veces y normalmente.
E
5tos resultados indican que hay una tendencia más alta en los centros
privados de Que sus profesores y alusnos del profesorado dan muestres
de afecto positivo a los alumnos cuando realizan una conducta deseable
que en los de los centros públicos,
En el modelada Autocontrol se observa en la Tabla 10.1
que hay custre variables con un Ji—Cuadrado significativo con le varia
blm tipo de centro. La y. 25 operacionaliza el “autoragistro”,. cuandD
el profesor enseña a los alumnos a corregir su conducta escolar hecian
aTABLA 10.29 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIOV ENTRE LA
VARIABLE nS “CONTROL DEL REFUERZO” (DAR KIUESTRAS DE 4ECTO P05111V0)
Y LA vARIABLE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE 45 TIPO DE CENTRO
CATEGORíAS PUBLICO PRIVADO TOTALES
00-O—. —~
1. 34 (2.2 7.) 52 (9.9 54) 86
2. 149 (36%) 131 <26.1 54) 266
3, 50 (21.7 54) 131 (26,1 54) 227
4. 98 (23.7 54) 113 (21.6 ~) 211
5’. 42 (10.1 54) 84 (16 54) 126
TOTAL 413 523 936
TABLA 10.26 FRECUENCIAS PARA LA AS~IACION ENTRE LA
VARIABLE 25 “AUT0REIIISTPC” Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE 25 TIPO DE CENTRO
CATEGORíAS PUBLICO PRIVADO TDTALES~
1. 40(01.0%) 34(6.054) 74
2, 108 (19.0 54) 95 (14.0 54) 203
3. lCd) (26.4 54) 189 (28.0 54) 339
4. 125 (22.054) 181 (25.8 54) 308
5. 145 (25.5%) 175 (26.9 54) 320~
TOTAL 588 674 1242
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do que se observen ellos miamos y lleven cuenta de sus coieporta,eiantos.
2(x .9.89, p.4~ .08). Estudiaremos a continuación, en quá dirección ha
resultado ser esta variable 28 significativa en su relación con el
po de centro.
En la Tabla 10.22 se observa Que un 28 54 de sujetos
de los centros privados realizan esta variable normalmente, frente a
un 26% en los públicos. Un 27 54 de los sujetos en loa privados
casi siempre la llevare cabo mientras que e,, los públicos es de un
22 54 en la misma categoria. Con lo cual hay una tendencia más alta en
los profesores de los centros privado. en eooeparacie5n a la de los pú-
blicos, aunque en unos y otros la tendencia es alta~
La siguiente variable es la v.4-3 que operacionaliza el
“control de estimulas’ en el modelo de ensehianza del autocontrol, Se
refiere a que el profesor deja que loe alumnos alijan el entorno de
trabajo que consideran sás favorable (caa,biar de sitio, trabajar so—
2lo, etc.) (x — 24.8, p4 .os). Otra variable de esto modelo de en—
señanza es la v.55 que operecioneliza la “autoinstr.eoción”y se refie-
re a que el profesor ofrece a loe alumnos recursos, tales como reglas,
refrenes, proverbios, máximas, etc, que lea impulsen a mantener y oo~~
2
rregir determinadas conductas (X ‘.10.9, pd .O5).Vamos a ver en QLM
dirección ha resultado ser significativa este relación,.
La Tabla 10.29 nos muestre un 57% de profesos-es y
alunnos del profesorado de los centros privados que a veces dejan
Oua los alumnos elijan el antonio de trabaja que ellos quieren, mien-
tras que en los da la pública tienen un 50% en la misma categoría.
Un 19 54 de los sujetos de los centros privados declaran Que nunca
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TABLA 10.29 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 43 ‘.DIJ-rrROL ESTIMUL05” (ELEJIR EL ENTORNO PARA TRABAJAR> Y
LA VARIABLE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE 43 TIPD DE CENTRO
CATEGORíAS PUBLICO PRIVADO TOTALESJ
1,. 75 (13.1 %) 122 (16.2 54) 191
2, 283 (49.7 54) 381 (sn.s 54) 664
3. 95 (18.5%) 78 (íí.e 54) 173
4. 77 (13.5%) 65 (9,7 54) 142
5’. 39(6.8%> 23(3.4%) 62
TOTA¡ 559 689 1235
TABLA 10,30 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACI<14 ENTRE LA
VARIABLE 58 “AUTOINSTRUCCION” Y LA VARIABLE TIPO OE CENTRO.
TiPO DE CENTRO
PUBLICO PRIVADO TOTALES
123 (21.854) 111 (16,5 54) 234
237 (42.0 54) 256 (42.6%) 523
88 (15.6 54) 146 (21,1 54) 234
20 (12.4 54) 77 (11,4 54) 147








TOTAL 563 670 1233
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lo hacen, frente a un 13 % de sujetos en los centros públicos. Hay,
además, une tendencia de porcentajes más altos en íes categorias más
superiores en los sujetos da los centros públicos que en los privados,.
Estos resultados parecen indicar claramente que los profesores y clin—
nos del profesorado de los centres públicos tiendñn más a dejar que
los aluenos elijan su entorno de trabajo más favorable, que los de
los centros privados.
La Tabla 10.30 nos seunstra que un 43 54 de sujetos en
los centros privados sólo usan esta variable e veces, de igual mane
un 42 5’~ de los profesores de los centros públicos solo le usan a veces.
Un 22 54 de profesoras y alumnos del profesorado de los centros pri-
vados la emplean “nonnalmente’>y un 22 54 de los profesoras y alumnos
del profesorado~nunca’lo hacen. Lo cual indica que la veriable del
tipo de centro introduce diferencias en la aplicación de la variable
de autoinstrucción entre los sujetos profesores y sunnas del profeso-
rado.
La última variable que presentamos pertenecieñte al
modelo de autocontrol y oua ha resultado con ten Ji—Cuadrado significa
tivo, es la v.20 oua operacionalizael “autorefuerzo’ y se refiere a
Que el profesor ayuda a los alumnos a que se pree,ien ellos mismos con
algo que les gusta inmediatamente despuás de haber realizado una con—
2ducta deseable (x — lo,o, p. (.05)’.
En la Tabla 10.31 se observa que un 41 $ de su-
jatos de loe centros privadose vacesaplicen esta variable frente
a un 37 ¶, en los de la pública’. Un 18 26 de profesores. y alumnos
del profesoredo de los centros privados lo esplesnacasí siemprm~
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TABLA 10.31 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACIm ENTRE LP.
VARIABLE 20 ‘AUTOREFUERZO” Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRO,
VARIASLE 20 TIPO OE CENTRO
CATEGORíAS PuOLICO PRIVADO TOTALES’
1., 124 (22,0 541 112 (16.9 541 236
2. 210 (37,3 7.) 210 (40.7 54) 460
3, 100 (17.7 54) 112 (16.9 54) 212
4. 74 (13.1 54> 116 (17.5 54) 190
5, 55 (9.654) 52 (7.8 54) 105
TOTAL 582 882 1224
TABLA 3fl.32 FRECUENCIAS PAPA,LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE EL) “ENFOOUE ACADEIAICO” Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE ~ TIPO DE CENTRO
CATEGORíAS PUBLICO PRIVADO TOTALES
1. 33 (S.s 54) 17 (2.554) 40
2 44 (7.6541 49 (01.2 Yo> 93
3, 125 (22.4 54) 118 (17.5 54) 243
4. 128 (22.9 54) 140 (20.’? 54) 268
5. 237 (42.5 $1 360 (53-a 54) 567
TOTAL 557 614 1231
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mientras que un 16 % de los sujetos de los centros públicos lo
aplican normalmente. Estos datos parecen indicar que hay un incremen
to en la aplicación de la variable del sutorefuerzo en los sujetos
de los centros privados en comparación a los de los centres públicos,.
aunque las diferencies son moderadas,
El último modelo de enseñanza, el modelo de ~r¿ctiea
básica, presenta seis variables (Ver Tabla 10.1 ) con un Ji—Cuadrado
significativo con la variable tipo da centro. Tres variables que ope—
racionalizan el “control del profesor del ambiente de aprendizaje”
(yo 80,. y. 51 y v.24 3 y otras tres que operacionalizan la “direo —
ción de la tarea” (v,61, v.E6 y voSá).
La variable 80 me refiere al enfoque ecadeimico, cuando
el profesor, pare conseguir una atmósfera de trabajo en el aula, pro-
cura oua los alumnos no se distraigan con juguetes, juegos, converse—
2
ciones personales, cambios de sitio, etc. (x 12.6,. p. $.O5). La un
riable 51 operacionaliza el componente de la dirección y control del
profesor, cuando el profesor decide y determina los modos de egnepa—
2
miento de los alumnos sin pedirles opinión a que ellos elijan (x —
42.2, p. «‘.05). La variable 24 se refiere a las altas expectativas
2del profesor sobre los alumnos para estimularles en su progreso (x —
14.5, p~ <.05). Vamos a estudiar en oud dirección ha resultado ser
significativa esta relación de cada une de las tres variables con la
variable del tipo de centro.
En la Tabla 10,32 se observa que un 52 % de profe-
flores y altannos del profesorado emplean esta variable siempre en los
Centros privados, frente a un 43 % de sujetos de los centros públi>
~2
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cos que lo hacen también siempre. Lo cual indica oua los profesores
y alumnos del profesorado da los centros privados emplean esta varia
blm más que los sujetos de los centros públicos,.
En la Tabla l0~33 se observe que un is 54 de pro-
fesores y alumnos del profesorado de los centros públicos nunca rea-
lizan asta variable de decidir y determinar los modos de agrupamiento
de los alumnos en sí aula sin que ellos elijan. Un 46 54 de sujetos
de los centros privados a veces realizan asta variable, frente a un
41 % de sujetos en los centros públicos en la misma categoria. Lo
cual indica que en los centros privados, los profesores y alunas da
profesorado emplean esta variable más oua loe sujetos en los centros
públicos.
La Tabla 10.34 nos muestra oua un 37 54 de sujetos
de- los centros privadds siempre santianen altas expectativas para
estimular a los alumnos a Que progresen más y más en su rendisianto.
Un 29 54 de sujetos da loe centros públicos se situan on la misma ca —
tegoria má,dea, Lo cual indica que la variable tipo de centro pare-
ce inducir a los sujetos de los centros privados a utilizar más es
fr vctinble “altas •~peotativ.m” que los g~rofesores y estudiantes
de los centros públicos, respectivamente.
Las otras tres variables Que presentan un Ji—Cuadrado
significativo y pertenecientes .1 modelo de -práctica básica son: La
v,.6l y 66 que operucionalizan la “estructuración de la lección”, la
v.6l se refiere a que antes de empezar una lección, el profesor in
forne a los aluenos sobre los objetivos, contenidos, recursos y mc—
2tividades oua vena trabajar (X — 16.0, P.=.O5).Lev. SSaa refie
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TABLA 10.33 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 81 “OIRECCION Y CONTROL DEL PRa’ESOR” Y LA VARIABLE TIPO DE
CENTRO,.
VARIABLE 51 TIPO DE CENTRO
CATEGORíAS PURLICO PRIVADO TOTALES
1. 213 (37.9 7.) 155 (23 7.) 366
2’. 231 (41,1 54) 306 (48.6 %) 531
3. 52 (9.2 7>) 107 (15.9 54) 159
40 83 (9.4 54) 68 (10.1 54) 121
5. 12 (2.1 54) 35 (5.2 54) 41
TOTAL 561 671 1232
TABLA l&34 FRECUENCIAS RARA LA ASOCIACIa4 ENTIE LA
VARIABLE 24 “ALTAS EXPECTATIVAS” Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE 24 TIPa DE CENTRO
CATEGORíAS RJELICO PRIVADO TOTALEE
1. 36 (6.4 54) 24 (3.6%) ea
2. 97 (11.2 54) 89 (13.2 54) lES
3. 124 (22.0 54) 135 (-20.054) 259
4. l~i2 (25.2 54) 107 (26.254) 319
5’. 163 (29.0 54j 249( ~:!1) 412
II
TOTAL 562 674 V236
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re a que al profesor da une normativa a los alumnOs para el uso da
2
los materiales en el aula (x 10.9, p.~< .oS). La última variable
(v.56) es la que oqeracionaltra la ‘supervisión”, concretamente los
2
deberes para casa (x — 29.6,. p.<,os). ~ a estudiar en qué direc—
aidn he resultado ser significativa cada una da acree variables oon
la variable tipo de centre’.
La Tabla 10.35 nos muestra un 27 54 de sujetos de los
centros públicos informan de los objetivos previos a dar la lección
a los alumnos a veces, y los sujetos de los centros privados con un
mismo porcentaje de 27 ~ en la misma categoria, Hay une tendencia
<ayor en las catagos’ias sta altas de porcentaje de sujetos en los
centros privados con un aj 54 oua siempre empleen esta varieble,
mientras Que los sujetos de los centros públicos la utilizan menÓ5~
En la Tabla 10.36 se observa Que un 34 54 de pro-
fesores y alumnos del prefesoredo de los centros privados siempre
establecen en el aula una normativa pare que los alumnos sepan con—
dijoiras acerca da la obtención y uso de los materiales, mientras que
un 29.5 54 dc profesores y alumnos del profesorado de los centros Pú~
blicos lo hacen normalmente. Lo cual indica que ía variable tipa de
centre parece inducir a los sujetos de los centros privados a emplear
mAs que los sujetos de los centros públicas a emplear la variable de
establecer una normativa para materiales e los alumnos en el aula.
La Tabla 10.32 nos muestre un 42 54 de sujetos de
los centros privados que a veces mandan debes-ea para hacer en case,.
y un 42 54 de cujetos de los centros públicos en la misma categoria’.
Un 32 54 dc sujetos de los centros publico. nunca lo hacen, frente
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TABLA 10. 35 FRECUENCIAS PARA LA ABOCIACIa~ ENTRE
LA VARIABLE 61 “ESTRUCTuRACION DE LA LECCIIL” (INFor~AA9 DE OBJETIVOS
PREVIfl4ENTE) Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE 61 TIPO DE CENTRO
CATEGORíAS PUBLICO PRIVADO TOTALES
1. 74 (13.2%) 83 (7.8 54) 127
2. 149 (26.7%) 180 (26.5%) 329
3. 165 (29.554) 186 (29.4 54) 351
4. 92 (16.4 54) 123 (15.4 54) 215
5. 78 (13.9%) 125 (20.2 54) 213
TOTAL 655 677 1238
TABLA lO,.35 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE SS “EBTRLJCTURACIa4 DE LA LECCICtJ” (NGaAATIVA PARA MATERIALES)
Y LA VARIABLE TIPO GE CENTRO.
TIPO DE CENTRO
PUBLICO PRIVADO TOTALES
1. 44 (‘7.854) 28 (4.19%) 72
2. 69 (12.2 7.) 71 (10,6%) 140
3. 166 (29.554) 181 (27.954) 353
4. 124(22.0 54) 158 (23.6 54) 282
5. 159 (28,2 54) 224 (33.854) 383






TABLA 10.37 FRECUENCIAS PARA LA AByjIACIm ENTFE LA
“SUPERVISIaJ (DEBERES PARA CASA) Y LA VARIABLE TIPO GE
VARIABLE 66 TIPO DE CENTRO
CATEGORíAS PUBLICO — PRIVADO TOTALES
1’. 182 (32.2 54 ) 139 (20.7 7.) 321
2,. 241 (426 54) 284 (42.4 54) 528
3. 62 (10.9 54) 107 (18.9 54) 169
4. 39 (6,954) 18 <11.6%) 117
5. 41 (7.2 54) 61 (9.1 54) 102
~
TOTAL 565 669 1234
TABLA 10.38 FRECUENCIAS PARA LA ASGCIACIa~ ENTRE LA
VARIABLE 67 “ENSEÑMZA EXP08ITIVA” Y LA VARIABLE MEDIO AJ.A8IENTE,.
VARIABLE 67 MEDIO AMBIENTE
UrnMOPEmSERThPJRAL TOTALES,
4 (on 54) a
23 (4.0 %) 5 (a,~ %)
íes (2s.e 54) 11 (38,3 54)
164 (26.954) 35 (18.9 54)




3,. 16 (21.9%) 225
4. 24 (32.8 54) 223
5, 33 (48.2 54) 315
--
TOTAL 561 185 73 825
443.
a un aí % de sujetos de los centros privados que nunca lo hacen tan
poco. A medida que se avanza en las cato~orias de la variable 58 crIs
superiores, los sujetos de los centros privados tienen mayores por-
centajes que los sujetos de los centros póblicos. Estos resultados
Parecen indicar que tanto los profesores da los centros privados como
de los publicos suelen eeplear poco esta variable ‘de mandar deber-as
pare casa, poro hay una tendencia mayor a emplear erIe esta variable
en los sujetos de los centros privadas en conparacidn con los sujetos
do los centros publicoe.
10.4 Ciclos de 208 y modelos de onsa~anza
.
La Tobla 10.1 y 10.2 nos muestren los valoree de Ji—
Cuadrado entre la variable “ciclos de 208” (Inioial—~ed±oy Superior)
y cada una de las variables de loe seis modelos de onse~anza de nuas
tro estudio. A continuacion presentarnos algunos variables interesan-
tes pare este trabajo Cver Tabla 10.2):
En la Tabla 10,2 se observa que hay veintisiete va-
riables significativas entre, los modelos estudiados, nonos el de
autocontrol cuyas variables no son significativas eDn los Ciclos.
En el modelo do Ausubel. ls”enasiartxa expositiva”>.
el ‘aprendizaje de reoppcidn activo” tienen un Ji—cuadrado de 17.3,
p ~ .05 y 29.2, pS .05, respectivamente. En las Tablas 10.39 y
se observa que los profesores utilizan la ‘~ense~anza e~<positiva” en
el Ciclo superior con un 30 % en la categoria ds’sisnprm”, frente
a un 21 % en el ciclo Inicial y un 25 % en el Medio. Obviamente
en el Ciclo superior la ense?~anre expositive flore ~s rez&~ de
442
TABLA 10.39 FRECUENCIAS PARA LA ASOQThCIm ENTRES LA
VARIABLE 22 ‘ENSENANZA EXPCSITTVA” Y LA VARIABLE CICLm DE ESO.
vARIABLE 22 CICLffi DE SS
CATEGORíAS INICIAIL MEDID SUPERIOR TOTAL
1.. 10 (4.3 %) 6 (1.9 %) 5 (1.7 %) 21
2. so (21.9 %) so (15.1 %) 50 (17.1 %) 150
3. 63 (29.6 %) 98 (31.6 %) 64 (n.B %) 225
a. 5? (25 %) 80 (25.8 %3 84 (20.8 %) 221
6, 48 (21.o %) 76 (24.5%> es (~o.a %) sas
TDTAÚ 228 MD 291 029
_ e
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TABLA 10,40 FRECUENCIAS PARA LA MOCIACIa~ ENTRE LA
VARIAStE 23 ‘APRENDIZAJE DE RECEPCI~4 ACTIVO” Y LA VARIABLE CICLOS DE
ESA.
VARIABlE 23 CICLOS DF EGE~
£~L~2RIA~ INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
—
í. o o 3 1
2. 16 (s.s %) a> (6.3 %) 39 (13.1 %) 75
3. 59 (2sa %) es (aon %> 66 (22.2 %) lsa
4. 66 (28.6 %) loa (34.a %) Un (ai.í %) 284
88 (38.4 %) 121 (38.5 %) 28 (26.3 %) 287
TOTAL 229 314 296 839
TABLA 10,41 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACIUJ ENTRE LA
VARIABLE 42 “EJEMPLOS DEL CQ’JCEPTO” Y LA VARIABLE CICLOS DE EGB..
VARIABLE 42 CICLOS QE EG~
QATEGORIAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 0 2 (0.6%) 0 2
2. 6(2.5%) 9(2.8%) 27(9%> 42
3, 43 (18.6 %) 66 (21.1 %) 69 (23.2 %) 176
4, 61 (as %) 107 (34.2 %) íes (as.a %) 294
5. 101 (43.7 %) 128 (41 %) 95 (31.9 %) 324
—----—----—--—- —
TOTAL 231 312 297 840
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ser que en el inicial, cono razonablemente estos resultados nos con
firwan. La Tabla 10.40 nos muestra eue el aprendizaja de recpp—
cidn activo alcanza unos porcantajes mt. altos en los ciclos ini—
dcl y medio un 38 % y un 39 % respectivamente, mientras que en
el ciclo superior es cAe. bajo, son tan sólo un 28 % de profesores
que lo emplean siempre. Aunque pr¿cticamente en la categoría de
“caei siempre” un 37 % da profesores esplean asta variable. Aun ha
bimndo. diferencias, en realidad loe resultados confinnan la pro—
sentís del aprendizaje de recppcioo activo en la enseflanza de los
profesores en loe tres ciclos de E136\
La Tabla ~O.2 muestra tres variables con un Ji—
cuadrado significativo en el modelo de Artaner, concretamente: “ejem
2 2píos” ( X • 25.5 , p~.0S), “Definición” (x 27.2, p$.O5) y “Re—
2laciones jertrquicas” (x — 40.1, p~ .05). La gran ausente es la.
variable “Atributos” en relacion con los ciclos, que constituye una
de las mAs representativas del modelo “Adquisición de conceptos”.
A continuación vamos a ver la dirección de esta relación con los
Ciclos de 208.
La Tabla 10, 41 presenta un 44 % de profesores del
ciclo inicial que emplean siempre los ejemplos n, un 41 % de profeso
res en el ciclo medio en la misma categoría, frenta a un 32 % de
profesores oua lo usan —— siempre en el ciclo superior, y Actos
“casi siempre” en un 35 %. -lay una tendencia mAs alta en los pro-
fesores del ciclo inicial a emplear mAs los ojem~ilo~” en comparecíAn
e los damAs profesores de ciclo sedio y superior,
La Tabla 10.42 muestra un 29 % de profesores del ci—
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TABLA 10.42 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIAflI~ ENTRE LA
VARIABLE 53 “DEFINICTON DEL CONCEPTO” Y LA VARIABLE CICL~ DE COR.
VARIABLE 53 CICLCE DE EGO
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 10 (4,5 %) 4 (1.2%) o 14
2. 32 (14.5%) 22 (~.í %) 27 (9.1 %) 81
3. 64 (29.2 %) 88 (28.8 3) 95 (32.6 3> 248
4. 53 (24.2 3) 91 (29.5 3) 84 (28.5 3) 228
5. 50 (27.3 3) b33 (33.4 3) 87 (29,5 3) 250
TOTAL 219 206 294 82fl
TABLA 10.43 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACiCM ENTRE LA
VARlABLE 82 “RELACIU’~ESr JERAROUICAS” Y LA VARIABLE CIOLCE DE EGO.
VARIABLE 82 CICLOS DE EGGs
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
— —
1.. 11 (s.l 3) 3 (0.93)
2. 45 (21.2%> 52 (16.7 3) 21 (9.2%> 124
3. 68 (32%) 114 (36.7 33 109 (32,4%) 291
4. 49 (23.1 3> 89 (28.7 31 86 (29.5%) 224
5, 39 (18.3 3) 52 (la.? 3) 69 (23.7%) 150
446
cío inicial y un 29 % de profesores del ciclo superior que emplean
“nor,nalmente”la defioicido2, frente a un 33 % de profesores del ci-
clo niedio que la usan “siempre”. Hay un incremento en el uso de la
definición ¿ entre los profesores del ciclo medio en cc<npareción con
los profesores de inicial y superior que es un poco más bajo.
En la Tabla 10,43 se observa oua un 24 % de profeso-
res del ciclo superior utilizan siempre las relaciones: jeráreuicss
mientras que un 17% do profesores del ciclo sodio y un 19% del
inicial le usan en ose misma categoría. Los profesoras del ciclo
superior emplean más las relaciones jerarquicas que loe demás pro-
fesores de inicial y medio. Les profesores del ciclo inicial tienen
los porcentajes más bajos en el uso de seta variable, lo cual es e~i
dante si lo comparemos con los del ciclo superior, que tiene un ala-
yor ánfasis en le abstracción y por consiguiente el uso de rslati,o-
neo jerárquicas entre conceptos es más elevado en la ensatianza de
los profesores. del superior.
La Tabla 10.2 presenta cuatro variables del modelo
de Piegot con un Ji—cuadrado significativo con le variable ciclos
EGE • Dos variables del principio constructivista, la 11 y 54, con
2 2
un X — 95.2, p~ .05>. un X — 27.2, p~ .05, respectivamente. Y
deeptide, dos variables que oparativizan el”profesor disgnoaticedo,’~
2 2la y. 53 y la v.27, con un X —18.6, pS’.OB y X =28.5, p~.O5.
respectivamente. Vamos a estudiar en cué dirección ha resultado ser
estas variables significativas con los elcios EGE.
En la Tabla 10.44 se observa que un 32 % de pro-
fesores del ciclo inicial “a veces” ofrecen materiales concretos
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TABLA 10.44 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACI(N ENTRE LA















INICIAL MEDID SUPERIOR TOTAL
3 (1.3 %> 11 (s.s %) 7 (2.4%) 21
73 (32 %) 143 ~45.2 %) 129 (45.2 %) 345
65 (28.5 %) 90 (29.1 %) 78 (27,3 %) 233
57 (25 $) 49 (15.8 %) 51 (12.8 %) 167
30(12.1%) 16(6.1%) m(7%) 68
228 309 285 822
TABLA ía AS FRECUENCIAR PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
“PRINCIPIO CONGTRUGTIVISTA” (~u20as) Y LA VARIABLE CICLOS
____________ CICLOS DE EGB.
INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 5 (1.6 %) 12. (3.2 %) 16
2. 188 (61.8 %) 194 (65.2 %) 465
3. 79 (25.9%) 65 (22.1 %) 216
4. 29 (9.5 %) 19 (6.4 %) 107






TOTAL 230 304 293 822
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para que los alumnos manipulen y hagan experiencias, frente a un
46% de profesores del ciclo medio y un 45 % de profesores del supe
rior en le misma categoría. En los ciclos más superiores (modio y
superior) al porcentaje es más alto en le categoría baje de “a ve—
oes en el ciclo inicial se da un uso más frecuente de esta varia-
ble constructiviste, un 25% de profesores de este ciclo “camí siem
pro” emplean este variable, frente a un 5 % y 7 % do profesoras del
ciclo medio y superior, respectivamente.
La Tabla 10.45 muestra a un 26 % de profesores del
ciclo inicial que “casi siempre” enseRan por medio de juegos y actí
vidades de descubrimiento, mientras un 10 9~ de profesoras del ciclo
d~dio y un 6 % de profesores del superior , lo utilizen en le misma
categoría. -lay una tendencia más alto en los profesores del ciclo
inicial en comparación a los de los demás ciclos a usar más esta
variable, aunque el porcentaje arr si no es muy elevado en este ci-
clo y Que reclamaría une mayor puesta en práctica de juegos y acti-
vidades da descubrimiento en la ensa~anze de los profesores.
Referente al rol del profesor como diagnosticedor
la Tabla 10.45 presenta cus un 36 % de profesores del ciclo ini-
cial mantienen “e veces” entrevistas individuales con los elumnos
para conocer y descubrir su nivel de razonamiento espontáneo, fren
te a un 45 % de profesores del ciclo medio y un 53 5~ de profesores
del superior en la misma categoría. A medida que se avanza en cicis
más superiores el porcentaje de profesores se más alto en categorí-
es bajas. Pero los profesoras del ciclo inicial, en un 16 ~. dicen
emplear esta usriable “siempre’, mientras q~e un 10 % de profeso-
res del ciclo medio y un 5 % del superior lo hacen siempre. Hay une
tendencia en los profesores del ciclo inicial a emplear más oste Vm—
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TABLA 10. 48 FRECUENCIAS PARA LA ASODIACIOt ENTRE LA
VARIABLE 27 “PRCFEBOR COMO DIA¿3NOSTICADDR” Y LA VARIABLE CICLOS DE EllE.
Y~Q~LE27 CICLOS DE ff08
CATEGOR¡p~ INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 22 (10.2%) 31 (9.9%) 35 (11.8 %) 88
2. 70 (ns.~%) 139 (44.6%) 157 (53.2 %) 374
3. 51 (23.7 %) 73 (23.4 %) 48 (16.2 %) 172
4. 30 (13.9%) 37 (11.8 %) 40 (13.5 %) 107
5. 34 (15.8 %); 31 (9.9 34) 15 (5 34) 80
—--------- —------—---—--
TOTAL 215 311 295 821
TABLA 10. a? FRECUENCIAS PARÁ LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 53 “PROFESOR DIPSNOSTICADOR” y LA VARIABLE CICLOS QE EGB,
VARIABLE 53 CICLOS DE EGBj
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 4(1.7%) 1(0.3%) 0 5
2. 30 (13.1 34) 34 (10.8%) 23 (7.7 %) 87
3. 61 (26.6%) 73 (23.3 34) 78 (26.4 %) 212
4. 81 (35.a %> 102 (32.5%) 93. (30,8 34) =74
5. 53 (23.1 %) 103 (32.9%) 103 (34.9 7.) 259
— — ———-
TOTAL 229 313 295
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riable que en loe otros profesores de ciclos, pero aón así la consí
daremos una proporción baja en el ciclo inicial, puesto oua la im-
plantación de esta variable y su importancia en el desarrollo cogní—
tivo deberle tener un mayor uso y empleo en el ciclo inicial.
La Tabla 10.47 muestra unes proporciones altas de
profesores en las categorías más elevadas entre los tres ciclos de
EGB. Los profesores utilizan siempre o casi siempre esta variable
que consiste en que el profesor va formulando nuevas cuestiones al
elu<nno para comprobar la consistencia de su razonamiento, pidiendo—
le que justiSiqus su respuesta. En al ciclo inicial hay una tenden-
cíe a la baje entre los profesores de este ciclo en comparación con
los demás del ciclo medio y superior, aunque entre los trae ciclos
los porcentajes son elevados en frecuencia de uso alto, como hemos
indicado arriba.
En la Tabla 10.2 se observa rue hay once venables
del modelo de control de contingencias con un Ji—cuadrado signifi-
cativo en relacion a los Ciclos de ESE. Las y. 31 y 41 (precisar
le conducta a modificar en terninos concretos y observables y hacer
2
un plan de observacion previo, respectivamente) tienen un A 22.2
2
p=.05 (v.3l) y un x — 25.3, pS.0~ (v.41). A continuación vemos
a comentar la dirección de estos resultados en relación con los ci-
clos de EGE.
La Tabla 10.48, presenta a un 52 34 de profesores del
ciclo inicial que siespre precisan bien en tenemos concretos y ob-
servables una conducta entes de ensa~arle e loe elumnos. En esta
misma categoría encontramos e un 47 34 de profesores del ciclo su—
2
461
TABLA 10.48 FRECUENCIAS PARA LA AS~IACI~1 ENTRE LA
VARIABLE 31 “RELACI~ DE CONTINGENCIA( PRECiSAB LA CONOUCTA)Y LA VARIA
BLE CICLOS DE ESA.
VARIABLE 31 CICL~ DE E68
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 0 1 (0.3 34) 0
2. 4(1.2%) 4(1,2%) s(a%) 17
3. 32 (13.9 34) 52 (16.7 34) 21 (24.3 34) 155
4. 51 (22.2 34) 62 (19.9 34) 75 (25.6 34) 188
6. 142 (62 34) 1S2 (61.7 34) 187 (46.9 34> 421
TOTAL 229 311 292 832
TABLA 10,49 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIU4 ENTRE LA
VARIABLE 41 “flELACI~ DE CONTINGENCIA” (PLPJJ DE QESERVACIEN) Y LA VA
RIARLE CICLOS DE ff138.
VARIABLE 41 CICL~ DE EGR
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 3.5 (6.2 34) 18 (5.9 34) 22 (2.6 34) 55
2. 51 (23 34) 69 (22.9 34) 102 (¿5.6 34) 222
3. 88 (39.8 34) 123 (40.8 34) 27 (26.9 34) 288
4. 47 (21.2 34) 52 (12.2 34) 63 (20.9 34) 159
5. 20 (9.0 34) 39 (12.9 34) 25 (8.7 %) 84
TOTAL 221 301 286 808
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pet’ior y a un 62 34 de profesores en el ciclo medio. Por lo tanto es
más elevado el uso de esta variable en los ciclos inicial y medio ~*
más bajo en los profesoras del superior. Un 22 34 de profesores en
el ciclo inicial lo utilizan “casi siempre” frente a un 20 % de pro-
fesores del ciclo medio en le misma categoria. Hay un mayor porcen-
taje de profesores del ciclo inicial que en el medio en el espleo
de esta variable conductual.
En la Tabla 10.49 se observa que un 41 34 de profeso-
res del ciclo modio hacen “nonmaleente” un plan de observacion pre-
vio a ense~ier una conducta nueva o corregir une no deseable, mien-
tres que tan 40 34 de profesores del ciclo inicial y un 27 34 de pro-
fesores del superior lo hacen en esa mises cetegorie. Loe orofeso
res del ciclo superior emplean senos esta variable rua loa del ini-
cial y medio, y entre estos dos ciclos hay una semejanza neyor dé
su uso en los profesores, habiendo una pequsija alta entre los pro —
fespras del ciclo inicial a emplearlo más en comparacion oan el ci-
cío medio.
Las siguientes variables de este modelo de control
de contingencias hacen referencia al control de estímulos, en el
2
uso de materiales atractivos y variados (v.57, x — aa.a, p $ .05)
y en la modificación del ambiente físico dd. aula para favorecer
2
unas determinadas conductas de aprendizaje (v.l6, X . 53.1, p~.Q5).
Vemos a estudiar la dirección de estos resultados en su relación
con la variable Ciclos de ff138.
La Tabla 10.50 muestra cus un al 34 de profesores
él ciclo inicial ‘casi siempre’ proporciona estímulos a lea
elw,nos a travás de materiales atractivo, y vafladog, mientras Que
453
TABLA 10. 50 F~CUENCIAS PARA LA ASmIACIu~ ENTRE LA
VARIABLE 57 “RELACIaJ [E CONTINGENCIA” (MATERIALES) Y LA VARIABLE CI—
CL(fl OH ff08.
VARIABLE 57 CICLOS DE EGO’
CATEGORíAs INICIAL MEDID SUPERIOR TOTAL
— ---—-
2 (o,a 34) 5 (1.834) 8 (2,1 %) 13
2. 58 (25.2 34) 93 (aa.a 34) 97 (34.1 34) 248
3. 00 (34.7 34) 131 (42.6 34) 116 (40.6 34) 327
71 (30.8 34) 44 (14.3 34) 53 (18.6 34) 168
5. 19 (8.2 34) 34 (11 34) 12 (4.2 34) 55
TOTAL 230 307 284 621
TABLA 10.51 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 18 “RELACIU4 DE COSTINGENCIA” (M¿8IENTE FíSICO) Y LA VARIABLE
CICLOS DE ff138.
VARIABLE 16 CICLOS DE ff08
CATEGORíAS INICIAL MEDiTO SUPERIOR TOTAL
U. 14 (6 34) 19 (8 34) 37 (12.4 34) 70
2. 86 (37.3 34) 140 (44.7 34) 175 (56.9 34) 401
3. 36 (15,8 34) 50 (15.9 34) 30 (lo 34) 118
4.. 53 (23%) 49 (15.6 34> 32 (10.7 34) 134
5. 41 (17.8 34) 55 (17.5 34) 23 (7.7 34) 119
—————————————————
TOTAL 230 313 29? 540
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un 14 34 de profesores del ciclo medio y un 19 34 del superior lo ha—
cen en la cisme categoría. En el Ciclo inicial es más alto el uso
de esta varieble.
En la Tebla 10.51 se observa rue un 23 % de profeso.
res del ciclo inicial “casi siempre” modifican el ambiente físico
del aula, y un 16 34 de profesores del ciclo medio y un 11 34 del
superior lo hacen en la misma categoría. Aunque loe profesores del
ciclo inicial lo emplean más, consideremos todavía muy baja la pro
porción, estimando que deberla ser más alta en loa tres ciclos, lo
que no dicen estos resultados.
Las dítimes siete variables de este moddlo conduc—
tuel de control externo se refieren al control del refuerzo. En
la Tabla 14.2 observamos los valores del estadístico, vemos a es—
tudier en globalided la dirección de estas relaciones con la ea—
riable ciclos de EGE. La Tabla 30. S2muestre un 20 34 de profeso-
res del ciclo inicial oua siempre den e los elitonos metmria~ee
programados, mientras ous un 12 34 dd profesores del ciclo medio y
un 9 34 del superior lo hacen siempre. Hay una tendencia baje en
los tres ciclos al uso de materiales programados segón los prin-
cipios conductuales, sin embargo loe profesores del ciclo inicial
lo usen más que los demás.
Las Tablas 10.53, 10.54, 10.55, 10.56, 10.67, y
10.58, nos muestran la dirección de la relacion siqni~icativa en
el uso y administración del refuerzo por parte de lo. profesores
y los Ciclos de ESA. En estas Tablas se observa Que los profeecres
de los tres ciclos nunca dan puntogcomo refuerzo positivo a los
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TABLA 10.52 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 68 “CONTROL DEL REFUERZO” (MATERIAL PRIY3FIAL4ADO) Y LA VARIABLE
CICL~ DE ff135.
VARIABLE 68 CICLIE DE EORj
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
—
18 (8.1 34) 39 (13 34) 36 (13.1 34) 95
2. 59 (26.8 ~o) 105 (35.1 34) 125 (43.2 34) 289
3. 51 (23.1 34) 76 (25.4 34) 66 (22.8 34) isa
4. 47 (21.3 %) 43 (14.3 7.) 35 (~2.l 34) 125
5. 45 (a>~4 34) 36 (12 34> 25 (n.a 34) 106
TOTAL 2a> 299 289 006
TABLA 1 ~53 FRECUENCIAS PARA LA AS~IACíCN ENTRE LA
VARIABLE 35 “CONTROL DEL REFUERZO” (CASTIGAR SIN TIEMPO LIERES) Y LA
VARIABLE CICLOS OF EGB~
VARIABLE 36 CICL[E 0ff ff138
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. as (27.5%) 4a’(24.2 34) 6~ (38.4 34) 138
2. 78 (61.4 34) 105 (59.3 34) 85 (54.4 34) 268
3. 8 (6.2 34) 21 (11.8 34) 8 (s.l 34) 37
4. 3 (2.3 34) 7 (3.9%) 3 (1.9%) 13
5. 2(2.334) 1(0.5%) 0 4
TOTAL 127 197 156 460
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TABLA 10. 54 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIa ENTRE LA
VARIABLE 45 “C0~TROL DEL REFUERZO” (DAR MUESTRASJ DE AFECTO) Y LA VA-
RIABLE CICLOS DE ff58.
VARIABLE 45 CICLOS DE EGA
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
——=-. —————
1.. 5 (2.s 34) 17 (7.9 34) 16 (8,5 34) 38
2. 3’? (21.5 34> 55 (25.’? 34> 65 (34.7 34) 157
3. 50 (29 34) 50 (28 34> 45 (24 34) 155
4. 49 (28.4 7.) 50 (23.3 34) 40 (21.3 34) 139
5. 31 (18 34) 32 (14.3 34) 21 (1L2 34) 84
TOTAL 172 214 181 573
TABLA 10.55 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIa~ ENTRE LA
VARIABLE 46 “CONTROL DEL REFUERZO” (DAR PREMItE MATERIALES
2) Y LA VA-
RIABLE CíCL~ DE ff136.
VARIABLE 46 CICLI~ DE ERE,
CATEGORíAS INICIAL MEDIO. SUPERIOR TOTAL
1.. 54 (4’?.’? 34) 8’? (63.9 34> íía (87.4 34) 252
2. 44 (38.9%) 3’? (27,2%> 14 (111%> 95
3. 6 (s.a 34) 6 (4.4 34> 1 (o.’? 34> 13
4.. 4 (a.s 34> 6 (4.4 34) 1 (0.7 34) 11
5. 5(a.a%) o 0. 5
———————————————-——— —
TOTAL 113 136 127 376
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alumnos, (Ver Tabla 10.5?>. un 80 34 de profesores del ciclo ini—
oíal, un 83 34 del ciclo medio y un 89 34 del suonrior, en la misma
categoría, En cuanto a dar buenas notas como refuerzo a los alumnos
(Ver Tabla 10.58) loe profesores del ciclo inicial emplean senos
esta variable, un 47 34 de profesoreanuncí lo usan, frente a un
=634 de profesores del ciclo medio que lo hacen”nonvaleente En
el ciclo superior, 28% profesores usan poco esto variable cono
refuerzo ante conductas positivas de los a1u~nos. Aunque esta rs —
sultado deberla ser más elevado en el ciclo superior por el peso
que tienen las calificaciones, interpr.tseoe que qyizós las “bue-
nas notas” son el resultado de un procesó de trebajo y estudio y
se esplean menos como refuerzo inmediato a conductas deseables en
el aulaj munqus la conducta positiva del estudio y aprovechamiento
constante se refuerza siempre con unas buenas calificaciones, al
profesor del cicló superior utiliza otros refuerzos más inmediatos
pare compensar a los alumnos.
La Tabla ~ muestra que un 18 34 de profesores
del ciclo inicial “casi siempre” conoeddn tiempo libre para una
actividad preferida por los alumnos cono refuerzo e conductas desea
bies en el aula, frente a un 9% de loe profesores ddl ciclo medio
y 3 34 de profesores en el superior. Hay un mayor espleo de esta ve—
riable entre los profesores del ciclo inicial, aunque entre los
tres ciclos no se espíes frecuentemente.
El dar premios materiales (Ver Tabla lO’.55)por par-
te del profesor se ttiliza más en el ciclo inicial, un 39 34 de pro
fesores lo usen a veces, frente e un 27 34 de profesores del ciclo
‘nedio y un 11 34 en el superior. Esta refuerzo es muy bajo entre
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TABLA 10.56 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 47 “CONTROL DEL REFUERZD”( DAR TIEMPO LIBRE) Y LA VARIABLE CI
CLOS DE EGA.
VARIABLE 4’? CICLOS DE ERES
CATEGORíAS. INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 23 (16 34> 33 (1a.a 34) 63 (45.3 34> 119
2. 65 (45.4 34) 83 (46.1 34) 62 (44.6 34) 210
3. 22 (15.3 %) 38 (21.1 34) 8 (5.7 34> 66
4. 26 (18.1 34) 1’? (9.4 34) 4 (2.8 34) 47
5. 7(4.8%) 9(5%> 2(1.4%) lB
TOTAL 143 180 139 462
TABLA 10.5’? FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 48 ‘CONTROL DEL REFUERZO’ (DAR PUNTOS> Y LA VARIABLE CICLOS
DE ERA.
VARIABLE 48 CICLOS DE ERA
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 69 (n.a 34) 95 (ss.a %) los (aa.9 34) 269
2. 5 (5.’? 34) 10 (s.í 34) ‘? (s.s %> 22
3. 3 (a.4 34) 6 (5.234) 2 (1.5%) 11
4. 5 (s.’?%) 2 (1..’? 34> 4 (a.a 34) 11
5. 5(5.7%> 1(0.834) o 6
TOTAL 8’? 114 118 319
r.
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los profesores de los tres ciclos, aunque el ciclo inicial tiene un
porcentaje algo crIs elevado. La Tabla 10.54 presenta el refuerzo del
profesor de “dar muestras de afecto positivo: sonrisas, abrazos, etc.
y observamos que entre los profesores del ciclo inicial es más fre-
cuente que en los del ciclo superior: Un 26 % de profesores- del
inicial lo emplean casi siempre, y un 38 ~. de profesores del supe-
río,’ lo usan “a veces”. Lva profesores del ciclo medio se situan en
una línea eediaí Un 28 34 lo emplean normalmente.
La Tabla 10.2 nos muestre, por dítirmo, siete va-
nabíes con <iR Jí—cuadredo significativo con los Ciclos de 2138 en
el modelo de práctica básica Dos variables cue operetivizan le
dirección y control del profesor, v.65: cuando el profesor seleccio
na y dirige lo que deben aprender los alumnos sin pedirles opinión
2
sobre lo que les gusta (A. — 18 ,p5.ffi ) y la v.5l: cuando el profe
sor decide y determina los modos de agr¶Jpsffiento de los alumnos en
2
el aula (x — 47,1, p$ .05). Vamos a estudiar en qug dirección han
resultado ser significativas astas variables con la variable ciclas
de ERE.
En la Tabla lfl.59 se observa que un 35 34 de profe-
sores del ciclo inicial normalmente seloccinean y dirigen lo cus
deben aprender los alumnos sin darles participacion, mientras rus
un 30 34 de profesores del ciclo medio y un 25 34 del superior lo
hacen en la misma categoría. -(ay una tendencia en alza en los pro-
fesores del ciclo inicial a emplear más asta variable y menos en el
ciclo superior., En la Tabla 10.60 podemos observar Que hay una ten—
dencis general entre los profesores de loe tres ciclos a usar menos
la dsciaién del profesor de agrupar a los alumnos sin darles opción
a que ellos elijan. Do modo que los alumnos en su mayoría pueden
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TABLA 10.68 FRECUENCIASJ PARA LA ASOCIACION ENTRES LA
VARIABLE 49 “CONTROL DEL REFUERZO (DAR SUENAS NOTA&) Y LA VARIABLE
CICLOS DE EGO,
VARIABLE 49 CICLOS DE ff138
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 46 (42.4 34) 41 (29.2 34) 41 (25.3 %) 128
2. 12 (12.3 34> 19 (13.’? 34) 45 (27.7 34) 76
a. íS (15.4 34> 36 (~s 34) 28 (12.2 34) 79
4. 14 (14.4 34> a> (14.4 34) 29 (17.9 34) 53
5.. 10 (10.3 34> 22 (15.9%) 19 (11.2 34) SL
TOTAL 9? 138 162 391
TABLA 10.59 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 65 “DIRECCIaJ Y CONTROL DEL PROFESOR” Y LA VARIABLE CICLOS DE
ERE.
VARIABLE 65 CICLOS QE ff08
CATEI3ORIAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
í.. lo (4.4%) 23 (13.2 34) 15 (5.1 34) 48
2. ‘?4 (33.1 34> 9’? (31.0%> 132 (45.2%) 303
3. 77 (34.s 34) 94 (so 34) 73 (25 34> 244
4. 41 (1a.a 34> 68 (21.7 34) 50 (12.1 34) 159
5. 21 (9.4 34) 30 (9.6 34> 22 (2,5 34) 73
TOTAL 233 312 292 821
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escoger “su sitio”. Además de este resultado, encontramos que hay
una tendencia mayor entre los prpfesores del ciclo inicial a em-
plear más esta variable que en loe otros ciclos. Un 25 % de pro-
fesores del cielo inicial “normalmente” deciden y determinan el
agrupamiento de sus alumnos, mientras cus un 15 % de profesoree
del ciclo medio y un 8% del superior lo utilizan en le misma ca-
tegoría,
La Tabla 10.2 nos muestra dos variables más de este
modelo de practica básica que operetivizan la “estructuración de la
lección” • La v.61, cuando el profesor infame previamente a los a —
lumnos sobre los objetivos, contenidos, recursos y actividades que
2van a trabajar, X - 52.2, P$.cB1 y la y. 66 cuando ~l profesor
establece una normativa pare cus lóe alumnos sepen conducirme ecer—
2
ca de le obtencion de los materiales, X 25.4, pS.os. Vemos e
ver en qu~ dirección ha resultado ser sionificetiva cede variable
con los ciclos de EGO,
La Tabla 10.61 presenta a un 28 34 de profesores del
ciclo superior que siempre informa previamente a los alumnos antes
del trabajo a realizar, frente a un 18 34 de profesores del ciclo -
medio y 13 34 del inicial que lo hacen en la misma categoria. Los
profesores del ciclo superior tienden más a realizar esta actividad
de información previa a los alumnos que loe profesoras de los demás
ciclos. La Tebla 10.62 nos muestre un 42 34 de profesores del ciclo
inicial que ‘siempre” establecen una normativa para Que los alumnos
me conduzcan acerca del uso y obtencion de los materiales en el au-
la, mientras cus un 40 34 de profesores del ciclo medio y un 28 34
del superior lo realizen en la misma categoría, Un profesores de
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TABLA 10.60 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIa~ ENTRE LA
VARIABLE 51 rDIRECCIaI Y CONTROL QEL PROFESOR” (AGRUPM4IENTOS EN EL
AULA) Y LA VARIABLE CICLOS DE ff138.
VARIABLE 51 CICLOS DE E13B
CATEGORía INICIAL MEDID SUPERIOR TOTAL
—--------- —
1.- 32 (14 34) 64 (20.5 34) 97 (9.1 34) 193
2. 103 (45.3 34) 153 (49.1 34> lOS2 (44,7 34) 388
a. se (20.6 34) 46 (14.’? 34) 24 (6.1 34) 126
4. 23 (10.1 %) 37 (íi,a 34) 31 (10,5 34) 91
5. 13 (5.’? 34) lii (s.s 34) 11 (3.’? 34) 35
TOTAL 227 311 295 833
TABLA 10.61 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACICTJ ENTRE LA
VARIABLE 61 ‘ESTRUCTURACI~ DE LA LECGION”(INFOFWAR PREVIAMENTE) Y
LA VARIABLE CICLOS DE EG8.
VARIABLE 61 CICLOS DE ff138
CATERORIAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1. 14 (6.2 34) ni (a.s 34) a (1 34) 28
2. 80 (35.5 34> 84 (2’? 34) 50 (16.8 34) 214
3. 72 (32 34) loa (33.1 34> 89 (29.9 34) 264
4. 29 (12.8 34> 58 (18.6 34) 73 (24.5 34> 150
5. 30 (n.a 34> 55 (17.6 34) 82 (27.6 34> liS?
TOTAL 225 311 29? 833
L.~.
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los ciclos inicial y medio aplican más asta variable que los del
ciclo supericar.
Las tres dítInlaz vcri~blcs del modelo que comenta-
mcc y que tienen un Ji—Cuadrado significativo, operativizan le va-
riable “relación profesor—alumno’ y “aupervisión”. La v.32 oue tre
ta acerca de la direccióñ de un colocuin al acabar de explicar la
lecciórT, con un — 54.1, p$ .05. Y las variables 28 y 65 rus ope
rativizan la superuisidni la v.28 la supervisión del profesor del
2trebejo personal en al aula (x — 91.3, p$ .05> y la y, 55, la mu—
2pervisión concretizada en loe “deberes para caes” con un X • 233.0
p ~ diS. Vamos a estudiar la dirección en que estos resultados han
sido significativos con los Ciclos EGE.
En la Tabla 1<3.63 se observa que un 4’? 34 de los pro
fesores del ciclo inicial “siempre” dirigen un coloquio de pregun-
tas y respuestas al acabar de explicar la lección, mientras Que un
40 % de profesores del ciclo medio y un 28 % del superior lo hacen
en esa misma categoría. Hay una clara tendencia a utilizar m~e es-
ta variable en el ciclo inicial y medio y menos en el ciclo supe-
rior. En la Tabla 10.64 encontremos un 62 34 de profesores del ci-
cío inicial que “siempre” ofrecen en el aula tiempo de trebejo par—
soned, e la vez que supervisan el progreso da cada alumno de menan
individual, mientras que un 52 34 de profesores del ciclo medio ~j un
28 34 del superior lo realizan en esa eterna categoría. Los profeso-
res del, ciclo superior son los qee menos usan esta supervisión en
el aula en comparación a los del inicial y medio, que es bastante
elevada. La Tabla 10,65 presenta un 51 34 del profesorado del ciclo
inicial oua “nunca” mandan deberes para case, frente a un 24 34 da
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TABLA 10.62 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIm ENTRE LA
VARIABLE 66 “ESTRJCTURACIa4 DE LA LECCIOW’ (NOFWATIVA) Y LA VARIABLE
CICLOS’ DE ERG.
VARIABLE 66 CICLOS DE- EGO
CATERORIAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
—
1.. 1 (O~434> 0 6(2.34) 7
2. 10 (4.3 34) 18 (5.7 34> 26 (s 34) 54
3. 59 (25.1 34) 93 (2s.s 34) 91 (31.5 34) 243
4. 62 (2’? 34) 75 (24.1 34) 85 (29.5 %) 222
s. si (42.3 34) 125 (40.1 34) 80:. (2’?.’? 34) 302
TOTAL 229 311 288 828
TABLA 113.63. FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIGJ ENTRE. LA
VARIABLE 32 ‘RELACIm PROFESOR ALUMNO” (unLinguIn FINAL DE LA LECCION)
Y LA VARIABLE CICLOS DE EGO.
VARIABLE 32 CICLOS DE EGO
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1., 1(0.4%) 1(0.334) 4(1.3%) 6
2. aí (13.6 34) 32 (10.2 34) 16 (25.5 34) 139
a. 38 (la.’? 34) 4’? (15.1 34> 68 (22.8 34) 153
4.. 50 (22 34) lO’? (54.4 34) 56 (22.1 34> 223
5. 107 (4’?.í 34) 124 (39.8 34) 84 (28.1 34) 315
—
TOTAL 22’? 311 298 836
466
TABLA 10.64 FRECuENCIAS PARA LA ASmIACICJ4 ENTRE LA
VARIABLE 28 “SUPER~JIsíON” (TRABAJO PERSONAL) Y LA VARIABLE CICL~ QE
Ella.
VARIABLE 28 CICLOS 0ff 588
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
—————
1(0.4%) 0 1(2.3%) 8
2. 12 (5.2 7.) 23 (1.4 34) 59 (19.’? 34) 94
S.j (14.8 34) 57 (íta 34) 85 (28.5 34) lía
40 (11.4 34) 68 (22 34) 64 (21.4 34) 172
5. 142 (62 34) 161 (62.1 34) 83 (27.8 34) 366
TOTAL 229 309 295 8.36
TABLA 10.65 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIO4 ENTRE LA
VARIABLE 56 “SUPERvTSXON” (DEBERES PARA CASAj Y LA VARIABLE CICLOS DE
ff138.
VARIABLE 56 CICLOS CE ff138
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SIJPEMOR TOTAL
-----
~ (50.8 34) 75 (24.4 34) 19 (as 34) 210
2, 98 (.12.9 34) 156 (50.8 34) 103 (34.6 34) 357
6 (2.6 34) 35 (11.’? 34) 66 (22.2 34) ion
.1. 3 (1,2 34) 20 (S.S 34) 59 (19,8 34) 82
5. 5 (2.1%) 20 (6.5 34> 50 (16.8 %) 75
—-—-—
TOTAL 228 307 29’? 832
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profesores del ciclo medio y un 6 % del superior que lo hacen en
esa misma categoría. Un 51 % del profesorado del ciclo medio “a
veces” lo hacen y un 35 34 del profesorado del ciclo superior lo
mandan “a veces” taebién. Hay una tendencia entre los profesores
de los tres ciclos a usar muy poco esta variable, y empecialeenta
en el ciclo inicial los portentaj» son aayorea en le no utiliza—
sión de esta supsrvisit5n,pero,sin e’nbargo,potencian más la aupar-
visión controlada por el profesor en al aula; misotres los dos
ciclos siguientes y segón estos resultados tampoco emplean sufi-
cientemente ninguno de los dos tipos de supervisión Que pr-opone
este modelo de practica básica en orden a alcanzar una mayor efica
cia y control de la enseñanza. Lo más razonable sería que hubiere
un aumento de esta variable a medida que el ciclo es más superior,
y aquí no suceda 4sto, más bien la presencia de asta variable en-
tre los profesores del ciclo superior es débil.
10.5 Experiencia docente y modelos de enseñanza
.
La Teble 10.2 nos señala siete variables de custro
modelos de enseñanza con un Ji—cuadrado significativo con la varia
ble experiencia docente. En comparación con otras variables clasí—
ficatorias, ésta no parece tener un Ji—cuadrado significativo ntsme
roso. Además, manos el modelo de práctica básica que tiene tres Vm
nabíes en los Que el cruce con la experiencia docente produce di-
ferencias, en los demás modelos apanas si aparece una o dos varia-
bles. A continuscion vamos a estudiar en que dirección ha resulta-
do ser significativa esta relación con experiencia docente.
La Tabla 10. 66 presenta una tendencia da los Prof!
mores de menor y mayor experiencia docente en años hacia un eleve—
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TASIS io.66 rI~cJCNc1AS PAPA LA A 5~IA41U4 ENTS LA
VAPIIASLE 40 ornnp1z,na,~a P~V126 Y LA VARIASLE LIPEAJENCIA OOCCNTT..
VARISOLE 40 EXPERIENCIA DOCENTE (>Am 1
CATEGORIAS — 5 5~9 10—14 - 15—19 20T 6 4 ‘ TOTAL
2 0 0. 0 1 3
(2.L%) (0.3%)
2. a 4 ‘ 3 26 46
(6.4 5> (3.3%) (4.3%) (laS) (s.l 5)
3. 26 40 34 40 55 205
(27.9>) (33.6>) (21.1 5) (24,55) (21.9%)
4. 29 33 ~4 ~ 73 245
(31.1 5) (23.7 54 (33.5 5) (34.5 5) (24.6 5)
5. 30 42 86 40 131 332
(32.204 (35.25) (40.9%) (ases> (44.25)
TOTAl. 93 115 ial 162 296 531
TASLA ío.6’? rRCCUENCIAS PARA LA ASOCIACIU4 ENT~ LA
UA
1PIASLE 65 C5JTRIt TIEL ‘7Eru1 QC. (CATEn! It 9003 RAsADO) y LA VARIASLE
EAPCRIETICIA IDIENTE.
58 EXPEPIC,ICJA OXENTE (EN A’C5 1
CATEGORíAS —s 5—9 10—14 15—19 20 4 4 ToTa-
21 25 19 II 28 95
(23%> (55.7%) <12.1%) (8.6%> (9%)
2. 32 53 86 ¿0 55 269
(así>) (46.45) (35.6>) (37.5>) (20.7%>
3. 20 22 35 42 73 L93
(21.9 N) (19.2 ~j (22.9 5) (26.2 1.) (25.8%>
4. 7 13 Z5 19 63 125
(‘a ,.J >15.4 o.) (16.55) (11.5 o) (20.9%>
5. II 9 20 20 39 105
U Li II’ >6 SAjO
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do uso de los organizadores previos del modelo de Ausubel. Un 44 34
de profesores de 20 o mdc años de experiencia “siempre” presentan
a los alumnos unos conceptos y principios generales Que relacionan
lo que van a aprender con lo que ya saben y conocen, previamente ¿a
la lección. A medida que se avanza en años de experiencia el uso
da esta variable es mayor. Los profesores de menos de cinco años
de experiencia son un 32 34 en esta misma categoría.
Las siguientes variables pertenecen a modelos con—
ductusles; cono hemos presentado arriba, sólo el modelo de Ausubal
con una de sus variables ha resultado ser significativa, parece ser
que los demás modelos cognitivos no están lo suficientemente ínter—
nalizados en el profesorado, puesto aue a medida cus pesan sus años
de ejercicio no han existido diferencias en le aolicecion de vena—
blas cognitivas.Segdn señalan nuestros resultados, si he bebido di-
ferencias datas han venido de la mano de los modelos conductuales,
como vamos e estudiar a continuación,
La Tabla 10.61 muestra una tendencia alta entre los
profesores da menos experiencia docente en años a usar >¶a vases”
materiales estructurados que contengan pequeños pesos y secuencias
cortas de contenidos, con preguntas que el alumno contesta, al tice
po que es informado irnediatamente del resultado para corregirlo
si es incorrecto o seguir adelante si he acertado. Un 35 34 de pro-
fesores de menos de cinco años de ejercicio profesional, un 4’? 34
entre cinco y nueve años, un 36 34 entra diez y catorce años, un
26 34 de profesores entre cuince y diecinueve años de ejercicio y
por lítico un 31 34 de m4s da veinte años expresen rus “e veces”
usan esta variable del modelo de control de contingencias. Los
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profesores de más años de ejercicio tienden a emplear mESa esta va-
riable, así un 21 7. de profesoras do más cia 20 añoS do expoPiOfl4’it’
lo usen “casi siempre” mientras ‘~ue un 8 7. de conos de cinco 3.o ha-
cen en esa ciesa categoría. Obviamarlta, los profoootxiS más Idvenos
en experiencia de años tienen más corco el pone de su fonnoción ini-
cial que mogón ESatos resultados no ha propiciado el eso y empleo
de material programado en su enseñanza.
Otra variable del modelo dci control <lo contingaú,ci-’
ea es la aun me refiere al control del refuerzo nositivo en “dar-
buenas notas”, la Tabla 10.69 muestra que un 26 34 da profesores
de más de veinte años de ejercicio ‘ncnllLll~!lItnt0” dEIR buenas notas
como refuerzo positivo a los alumnos. taebien un 27 34 do profeso-
ras de cinco a nueve s~oe do ejercicio, lo hocen en la misma cfito—
goria, frente a un 10 7. de profesores de conos do cinco años do
e,<periencie, un 14 34 entre diez y catorce y un 13 34 de quince y
diecinueve años de ejercicio, en la misma categoría. Aunque exis-
te una tendencia entre los profesores a emplear peco esto tipo do
refuerzo, siendo los porcentajes más elevados so las categorías
más bajes.
La ónice variable del modelo de autocontrol con CO
di—cuadrado significativo con la variable exoerlencia docente es
la que operativiza el control de estímulos, cuando el profesor de-
ja Que los alumnos elijan el entorno da trabajo que consideran más
2favorable (x — 38.2, p$.05). La Tabla í04313 nuestra unos valoree
bajos entro todos los profesores en el empleo da esta variable,
hay un inoremento en el uso a medida Que los prgfoooros tienen un
mayor nómero de años da docencia. MI un 18 34 de profesoras da más
bOLA lo. 68 ÉP¿cuENclAs PAPA LA ASCCIA,nm ENT~ LA
VAA1t&E 43 cEY~TP0. 00 ¿5T1541Cs Y LA AARIA¿LE E34C6IENCIA OOCENTE.
VARIAStE 43 EXPERIEHOTA 5OCCflIE ¡Al4~)
CATEOsRIAS -5 5—9 20—14 15—10 536 4 TOTAL
1.. >5 14 20- 2) 20 les
(>9.5%> (11.5%) (22.1%) (12%) (9.0%)
2. 03 54 105 59 isa 493
(61.9%) (03%) (03.5%) (53,6%) (52.9%)
3. 9 0 23 26 52 119
(9.354 (3.5%) (14%) (>5.6%) (1-3.3%)
4. 3 9 9 22 63 56
(3.2 1) (3,5 5) (5.4 54 (13.2 5) (ida 54
a. 5 4 4 9 >4 36
(5.4 9~( (3.3 54 (2,4 o> (4.4 5) (4.? 5)
TSTAL 02 12) 164 186 293 535
TASLA 10.69 FAECUENOIAS pARIR LA ASOCIACI 74 ENTF~ LA
VARIASLE 49 CCtTOL CEL P¿PUEAZOI 1613 SUENAS AJOTAS Y LA VACIASLE
EXPEAAIE’JCIA OSCENTE.
VARIASLE 49 EXPERIENcIA OTSCENTE_(4S03>
CA’10541A5 5 5.6 1O-14 15-19 ~3 6 4 TOTAL
14 13 25 3’ 41 125
(29.1 54 ~ (39%) (44.1%) (26.9%>
2. 15 10 5 9 25 ‘6
(33,5%) (25.3%) (12.6%) (12.0%) (16.454
3. 5 19 9 9 39 29
(10.454 (26.954 (14 54 (12.65> (25.654
4. 5 3 It 12 25 63
<16.654 (11.15) (itt 54 (11.154 (16.4 ‘o>
5. 3 6 II 9 22 51
(6.2 (9.5 y) (VII ‘54 >12.5 TI (14.6 3-1
TOTaL 40 93 6; TQ 152 393
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de veinte años de experiencia “normalmente’ dejan que los alumnos
elijan el entorno da trabajo que consideren mós favorable, mientras
Que un 10 34 de profesores de menos de cinco años de ejercicio y
un 8 34 de profesor-ss de cinco o nueve años de experiencia lo ha-
cen en la misma categoría.







ca básica con un Ji—cuadrado significativo con experiencia docente
2son la v.5l (X — 38.2, p=.O5) que operativiza la dirección y con—
2
ti-rl del profesor en el aula; la v.32 (x — 28.6, p$ ,Oa) que opa—
2
rstiviza la relación profesor—alumno y la v.28 (>< — 28.1, p$OB)
que operstiuiza la supervisidn.(Ver Tabla 31J.2).
La Tabla 10.70 presenta una tendencia baja entre
todos los profesores a emplear- esta variable de diroccion y con-
trol del profesor, de modo que un 50 34 de profesores entre día? y
catorce años de ejercicio profesional, un 52 34 de profesores entre
Quince y diecinueve años de esperiencia, “a veces “ deciden y de—
terminan los modos de agrupamiento de los alumnos en el aula sin
darles opción a que ellos elijan. Tan solo los profesores con monos
años de ejercicio emplean más esta variable en comparacion con el
reato de más años de ejercicio. Curiosamente loe resultados en la
variable anterior del sodelo de autocontrol nos decían que los pro-
fesores tendían a no dejar Que los alumnos elijan el entorno de tra-
bajo que consideran mú favorable (oambiar de sitio, trabajar eolo,
etc4 y en esta variable conductual, loe profesores tienden a lo
contrario, es decir, a dar opción a los alumnos a que ellos elijan
st, modo de agriaparse en el aula. En realidad estos resultados nos
desusatren Que parece primar más en el profesorado una ten-
dencia de no—directivided y una actitud directiva ante el sutocon—
412
TASLA 10. ~ FTCaIENCIAS PAPA LA ASOCIACIC4 LNTI~ LA
VARIABLE 51 DI%5cTS1U4 Y crsITlfl. cli P~CsoR~ (M311JP4415flT0$ EN EL
4164) Y LA VARIABLE EXPIRIETJC!A OOCCHTE.
VARIABLE 51 EXPERIENGIA OICSNTE 1
~ItiOP1AS —S 5-3 10—it 15-13 26 64 TOTAL
.
1’. 17 21 26’ 34 SIl 102
(15.2 s> (IAl %) (10.4%) (213.5%) >30.0%>
2. 34 50 52 64 1,2 303
(~a.$ 5) (48.6 54 (50.3 5) (51.5 3-) > 44.5 5)
1. ‘8 2) 23 2$ 14 120
(17.2%) (Isa 5) (17.354 (15.354 (122%>
4. le 11 16 ‘0 24 91
(1,.2 si (18.85> (0.3 5> (0.~ 3> <a.X 5)
1. 13 4 8 4 IL 35
(í03 5) (3.3 5) (aa 5> (2.4 5) (3.7 54
‘Ola. 53 123 303 163 294 833
TABLA 50. 11 FJIEC!JTSNCIAS pA64 CA AsccIALIcX, ENTI~ LA
VARIABLe 32 •RLLACTE2A P~EI5R ALIJARO’ (taOilJI0 OIR,5IOO> LA VARIA
ELE EIFC RIENCI A DOCENTE.
4811615 32 SXVERIC*#CIA OOCCIITI <»¿~3
CMEIORIAS —s 5—9 10.14 ls—le ~ 6 4 lOTA!.
1. O 3 1 1 v a
(2.5>> (0.5 54 (0.0 5) (EI.3 5)
2. 25 24 27 15 45 139
<21.1%> ( 0.35) (18.451 (los 5) <1-S.l 54
3. 22 20 20 35 50 153
(23.9>> (lOes> (135) (15.2%> (19.4 54
lO 31 43 54 35 223
(19.6 5) (20.2%> (28.254 (34.1 54 (28.1 1)
5. 23 ~O 85 84 119 31$
<22.3;) >33.6 39.8 Y 33<> 39.954
thAi AII ‘15 1.C.’ 194 255 635
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TABLA 10.12 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACIG> ENTRE LA
VARIABLE 28 “SUPERVISICY~” (TRABAJO PER3~AL) Y LA VARIABLE EXPERIENCIA
DOCENTE.
VARIABLE 28 EXPERIENCIA DOCENTE (ANOSI
CATEGORíAS —5 5—9 10—14 15—19 20 ‘54 TOTAL
1.- 2 2 1 1 2 8
(2.1 34) (l.fl 34) (0.6 34) (o 634) (0834)
2.. 17 11 12 14 4W 94
(18,2 34) (9.1 34) (9.4 34> (5.534> (13.3 34>
3. 19 33 25 30 89 116
(~o.4 34> (27.5%> (15.5%) (18.434) (aa%>
4., 17 24 35 28 68 112
(18.2 34) (20 34) (21.7 34) (11.1 34) (22.7 34)
5. 38 50 88 1213,
(.10.8 34) (41.6%) (54.634) (55.2 34> (.10.1 34>
TOTAL 93 120 161 163 299 836
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ti-al del alumno Que puede escoge~dónde y cómo va o trebejar. Os
modo que a medida que los profesoras llevan más años de experien-
cia docente promocionan más el sutocontrcl y con senos años de
ejercicio dirigen y controlan más en el aula con control externo.
En la Tabla 10,11 se observa una tenden~e en al pro
fesorodo da s~a de cinco años de experiencia en adelanto a dirigir
‘siempre” un coloquio de preguntas y respuestas el acabar de explí—
carie lección. Sin embargo un 27 % de profesores de menos da c~n—
co años de ejercicio profesional “ a veces” utilizan este variable,
frente a un 0.3 34 de profesores entre cinco y nueve años de ejer-
cicio, o un 11 * de profesores de más de quince años de experien-
cia en la misma categoría.
‘pr ultimo, la Tabla 10.72 muestre una tendencia
alta entre los profesorea, especialmente aquellos que tienen entre
diez y diez y nueva años de ejercicio (un 55 34 estos dos grupos
frente a un 41 34 el resto de los profesores)a ofrecer “siempre”
tiempo d. trabajo personal en el aula y supervisado por ellos mis
mos de manera individual.
10,6 Venables clasificatorias y creencias sobre la enseñanza
.
En este apartado presentamos los resultados obte-
nido, en el cruce de las variables clasificatorias con las varia-
bles sobre creencias sobre la enseñanza, y adío aquellas que sdn
impertantes pare nuestro estudio. En la Tabla 10.73 se observa
once variables significativas: La v.’?O del objetivo de enseñanza
2de Piaget, X =13 .3,>e~.Ds, con la variable sexo.. Esta misma va—
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TA4LA 10.73 MATafl ~e5LA¡ENcEL t5Tt015 1>VE~Ñc1AL ¿e
PA$WC3OICO ENTI~ LAS VA$095LE5 DE IOENTI..
rXcAnImt VE LA IOJESTIIA Y lAS CPCENCIA5 511-
SAJE LA EASEA¿ANZA.






4.43 .40 22.3 .32 11.2 .133
13.3 .01 22.4 .31 a.ae .24
8.53 .35 ¿te .1! 10t3 .00
lEO .10 26.1 .la 4.78 .44
5.04 .4! 50.7 .00 7.04 .21
4.13 .10 lOA. .00 0.51 .14
M~d1o Ansi.nt,
A. Pa-ob.
tuNecí 5 curso. Esa2
A croS. A P¿~.
5.35 • 39 13.1 .50 53.8 .133
¿3.39 .30 13.2 .50 55.9 .134
t3.1 .05 13.3 .14 43.5 .~5
19.7 .53 23.3 e, 33.3 .75
13.0 .06 35.0 .44 43.2 .41
7.29 .44 3.1.3 .32 52,3 .00
OCcisa Esp.rl.nctm doc.nt.
11 PrOC.. AA Pros.
33.0 .03 23.0 .35
21.9 .09 21.9 .34
8.33) .1)6 13.1 81-
6.62 .1)6 lV.’3 ‘59
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riable con un Ji—cuadrado significativo con los cursos EGB
2 2
— 56.9, pta8) y los Ciclos EGB (x —21.9, p $.O5)> vamos
a estudiar la dirección que toman estos resultados con estas va-
riables claai?icatorias (1)..
La Tabla 10.74 presenta oua un 40 % de mujeres
consideran cuy importante la creencia de Que los profesores f a—
vorecen y potencian el desarrollo intelectual, cuando adecuan su
enseñanza al nivel intelectual en que se encuentran los alumnos,
frente a un 29 % de varones en la misma categoría. Las culeros.
segdn estos resultados consideren en primer lugar el objetivo del
modelo de Piaget más que los varones. AunQue los resultados de la
Tabla presentan a esta creenoja en los primeros legares de impor-.
tancia, tanto para mujeres como para varones.
La Tabla 10. 80 señala un 44 % de profesores del
ciclo inicial y un 40 % del ciclo esdio ous situan en primer lugar
la creencia del modelo de Piaget, en una escala del une al 55i5u
mientras Que un 34 34 de profesores del ciclo superior le situan
en segundo lugar. Hay una clare tendencia del profesorado del ci—
cío inicial a valorar más este modelo de Piaget a nivel de crean—
oía f’rents a los profesores da los desós oídos.
La variable 89 que operativiza la creencia da ense
ñe.nz4fs Ersnsr tiene un Ji—cuadrado significetivo con el Tipo de
2Centro (x —11.’?, p$.OS; Ver Tabla 10.115) y con los Cursos EGE:
2 51.8, pflOS>. La Tabla 10.77 presenta tu ~ % de profeso-
>~ss y estudiantes con une velornie4, medie baja da]. objetivo do
la ts.Manza seguin el medelo de Brtrer, pertenecientes a cantros
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TASLA 10.74 Fre~eu,c1A6 PAC1A LA A&EZIATSITSW ENTre
LA AARIASLE 70 “CREEHCIM 9(5108 LA ENICNN>ZA (Mmcl.: ‘A “TATSET) y
A VARIAStE SAlO.
VMIIASILE 30 5810
CATCOQRIAS MuJERES VAROTE5 TOTAl.
2. 254 (=7.2 5) es (33.2 3-) 343
3. 151 (15.1 5) $0 (15.83-> =131
6~ (93-) 21(9.3%) loo
6. 31 (3.3 3-) 3.5 (5.5 3-> 45
TOTAL 633 284 1201
TASLA lD.fl rrec~ícI>s PM’A LA i~tpctoo £CdTC
LA VMIt4ILE 32 .rS.ttNciAs ImPa LA ECuSEÑ2M Iemcto 04 nilO—
C~iTR(t) Y LA AACI1A5LE COAS.
AA’IIATSLE 33 rijoS
CArCA’;!AS -25 25—34 35.44 45—5)3 55 6 4 TOTALES
164 93. 5)3 43 3.9 455
>36 y) (3. 1 (30.1)1> (25.2 j> >30.3 y>
2. II 47 53 36 3) 30=
3. 1’2 41 545 ¿0 1-2 353
>30.23-) (3.5.93-) (15.63-> (16,4%) (3.93->
4. 68 20 54 19 5 3.03
(34.23-) (10.M 3-) >18.754 ii.3.54 >9.53-1
—, 20 33 33 =5 34 323
>1.1 $1 >1254 ¡‘1)93-) (10,8 ‘t) t=?.,54
8. 14 19 2~ 26 6 39
(3.65) <3.35) (3.0.05) (55.2 ‘A)(9.3. ‘.>
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TABLA 10.76 FRECUENCIAS PARA LA ASmIACIn~ ENTFE
LA VARIABLE 14 “CREENCIAS SOBRE LA ENSE~JN~ZA’ (I~oDELO PRACTICA B/t-
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TOTAL 394 254 321 168 63 1200
4”
TABLA 10.17 FRECUENCIAS PARA LA ASCCIACIO4 ENTRE
LA VARIPBLE 69 “CREENCIAS SOBRE LA ENSEÑANZA” (IMUELC DE BRUtJER)
Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRO.
VARIABLE 69 TIPO DE CENTRO
CATEGORíAS- PUBLICO PRIVADO TOTALES
1.- 28 (5.1 $> 32 (.1.9 34> 50
2.. 52 (9.4 %> 100 (15.4 34) isa
3.. 95 (17.3%) 121 (18.7 34) 216
4.. 130 (23.6%) 147 (22.7 34) 217
5, 143 (28 34) 141 (22.7 34) 290’
6. 1-01 (18.3 34) 100 (15.4 34) 201.
TOTAL 549 641 1196
TABLA fl.7B FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACT~ ENTRE
LA VARIABLE 11 “CREENCIAS S~3RE LA ENSEÑANZA” (MtLELO DE ALJSUBEL)
Y LA VARIABLE MEDIO NABIENTE.
VARIABLE 11 MEDIO N~8IENTE
CATEGORíAS URBANO PERIFERIA RURAL. TOTALES
1. 49 (s.s 34) 16 (8.8 34) 11’ (15,2 34) 18
2. 93 (17 34> 45 (24,8 34> 19 (28.3 34) 157
3., 108 (19.7 34) 31 (20.4 34) 5 (6.934) 150
4. 108 (19..? 34) Sl (17,1 34> 12 (18.8%) 151.
5. 112 (ao.s 34> 28 (15.4 34) 13 (18 34> 152
8. 78 (13.9 ‘jo) 24 (13.234) 12 (18.8%) 112
TOTAL 546 181 199
48n
TABLA 10.79 FRECUENCIAS. PARA LA ASOCIACION. ENTRE
LA vARIABLE 72 “CREENCIAS SD3RE LA ENSEÑANZA” (MOOELO DE. CONTROL
DE LA CONTINGENCIA> Y LA VARIABLE MEDIO PJABIENTE
VARIABLE 12 MEDIO AMBIENTE
CATEGORíAS URBANO PERIFERIA RURAL TOTAL
1. 33(654) 11(6%) 5(8.3%) 50-
2.. 97 (11.6 34) í3 (18.2 34) 7 (9.1 34) 137
3. 104 (18.9 34) 35 (19.3 34) 25 (34.1 ‘/~) 164
4. 119 (21.6 ~.> 27 (14.9 50) 7 (s.í o,>) 153
5.. 112 (20.4 34) 46 (25.4 5.> 17 (23.6 34) 195
6. 84 (1>5.3 34) 29 (le 34) 10. (13.8 34> 123
— ——————— .—.
TOTAL 549 181 12 802
TABLA 10. 80 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE
LA VARIABLE 111 “CREENCIAS SOBRE LA ENSEÑM~ZA” (MCDELO DE PIAGET) Y
LA VARIABLE CICLOS DE EGB.
VARIABLE 10 CICLOS DE EGB
CATEGORíAS INICIAL MEDIO SUPERIóR TOTAL
—
1, 97 (4ta 50) 121 (40.1 34) 93 (32.6 34> 311
2. 45 (21.1 50) 83 (21.5 50> 96 (n.a 5->) 225
3. as (165.) 47 (15.650) 46 (16.1 50) 128
4.. 17 (í.i 34> 29 (9.6 34) 23 (6 50> 69
5. 1 (3.2 34) lo (a.s %) 18 (6.3 34) 35
6.. 16 (1.3 34> 11 (3.6 34) 9 (3.1 34) 36
..——————-.
TOTAL 218 301 285 804
4fiL
pLiblicos, mientras que un 23 % de profesores y estudiantes de con—
tros privados se situan en la misma categoría de valoración, es de-
cir, también baje. Sin embargo hay una débil tendencia entre los
sujetos de loe centros privados a situar esta creencia del soda—
lo de Bpsner entre los primeros puestos de una escale de importan-
cia del uno al seis: Un 15 % de profesores y estudiantes de la prl
vada lo situan en segundo lugar frente a un 10 % de profesoras y
estudiantes de la pdblica en la misma categoría.
La Tabla 10.73 praaenta la v.71, objetivo da Ausu
2bel con un Ji—cuadrado significativo ( X — 17.7, pta35) con la va
riable medio ambiente. En la Tabla 10.120 es observa que un 21 34
da profesoras de ámbito urbano situan a cate objetivo en el pendí—
timo lugar de importancia en una escala de uno al seis. Ecta creen
cia sostenTh que “la enseñanza debe orientarsa hacia el dcxainio do
conocimientos a través de expesiciones ordenadas y légicas del pro
fesor que partan de conceptos ya conocidos por los alu-nnosv Un
25 34 de profesores de la periferia y uh 26 34 de profesores de se—
biente rural consideran en segundo lugar de importancia e esta —
creencia sobre la enseñanza
t~ tabla 10.73 •gP>sla la variable 92 del objetive
~0 caitrol de la cts,tinand.a cm Ir ji-wsdrude sianifictivo —
2(x - 19.7, p$Os) con la veriabls sedio atiente. En la Tabla —
10.121 — abserve q¡sswui ~ 7. de prvf@sor*5 qto e tnbtjmfl ~fi es-
ouelae urbanas valoran la creencia de “que los profesoras deben
ser conscientes de los est~mu1es y condiciones embimntalua ~a PZ~
vE~l caductas p~tlws y priar a las alumnos cuando lea Ni-
lizan” en yn psndltiete lugar de le escale de w~ al seis, ea de—
dr , el L~ar qyinta, sientres ~ oit 26 34 dc profesores de le
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TABLA 10. 61 FRECUENCIAS PARA LA AS~IACION ENTRE
LA VARIABLE 13 “CREENCIAS S~RE LA ENSEÑANZA” (MmELO DE AUTOCON—
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TOTAL 89 118 156 159’ 265 808
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periferia y un 24 5. de la zona rural lo valoren e., la misma cate-
goria. Hay una tendencia a situar esta creencia conductual del con
trol de la contingencia en los iltimos lugares. No obstante, un
35 34 de profesores de les zonas rurales valoran más este objetivo
situandolo en el lugar tres de una escala del une sí seis, sri col.
paracion con las demás zonas, los profesores de ambiente rural con-
sideren este objetivo más importante para la ense?lsnza.
Le Tabla ~LJ.73 presenta a la variable 73, la oreen
cia del autocontrol con un Ji—cuadrado significative con le v,.ris—
2ble edad (x — 58.1, p ~ .05) y con la variable experiencia dcicen~
2te (1< — 33.1, pf.O5). En la Tabla 10.75 se observa une tendencia
alta de valoración (primer lugar da la escala) en todos los grupos
de edad de los profesores y estudiantes. Un 39 34 de sujetos de ise-
nos de 25 años y un 35 34 de sujetos oceiprendidos entre 25 y 34 años
son los porcentajes más altos en esta tendencia que cc.eeotamos. Los
más jóvenes, valoran más esta creencia del autocontrol:. “Los profe-
soros deben ayudar a los altrnoe a que sean ellos mismos quienes
cambien y dirijan su propia conducta de aprendizaje” .La Tabla ia.I~
muestra una tendencia alta entre los profesoras y en cusíruier gru-
po de experiencia decente a valorar el objetivo del autocontrol pu
ra la enseñanza en primer lugar y espeotaLtente cás alto entre los
profesores de menos experiencia docente; asi un 34 % de profesores
de menea de cinco años de ejercicio y profesores de cinco a nueve
años, nc experiencia situan al autocontrol en primer lugar de hapor
tancia, mientras que un 27 34 lo hacen en la misma categoría.
En la Tabla ifl.73 se observa que la creencia de
práctica básica tiene un Ji—cuadrado significativo con la edad -
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TABLA 1(1.82 FRECUENCIAs PARA LA ASOCIACION ENTRE
LA VARIABLE 74 CREENCIAS SffiRE LA ENSEÑAnZA (umeLo PRACTICA BA—
SICA> Y LA VARIABLE EXPERIENCIA DOCENTE.
EXPERIENCIA OCEENTE
CATEGORTAS —5 5-.9 10—14 15—19 20 d 4 TOTAL
1. 10 8 13 15 38 84
(11.6%) (a.a 34> (8.3%) (9.4 34> (13.3%)
2. 7 6 15 30 63
(5.8 %) (s.s %) <3.8 %) (9.4 34) (10.5 34)
3.. 8 6 17 15 37 83
(9.3 34> (s.l 34) (ío.a%) (9.4 34) (12.9 34)
4.. 14 1’7 22 24 51. 120
(16.2%) (14.5%) (14.1 5.) (15.1 34) (17.8 34)
8. 19 24 39 22 44 148
(22%) (20.5 34> (2534) (13.s 34) (15.4 5.)
6., 30 55 ss 85 296
(34.8%) (47 ~) (31.8 34) (42.4 34) (29.8 34)
TOTAL 86 111 156 158 285 802
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2 2
(x — 109, p(.OS > y con la experiencia docente (x — 34.5, p$.05).
La Tabla 10.16 muestra un 60 % de estudiantes y profesores de mee—
nos de veinticinco años con una valorecion cuy baje de la práctica
básica, situándola en sí lugar seis y Liltislo de la ercela de valo-
ración, mientras un 29 34 de sujetos entre 45 a 54 años lo valoren
en la misma categoría ulltima. Hay una tendencia más alta en vslo-.
rar esnos — — - este objetivo de práctica básica en los sujetos
más jóvenes de edad. La Tabla 10.8V presenta también una tenden-
cíe a valorar en el ultimoluqar de la esosla esta creencia entre
los profesores, un 47 34 de sujetos entr cinco y nueve años de eg
periencia docente la situan en la ultima categoría, mientras que
un 30 34 de profesores de veinte o más años de experiencia lo valo4
ran también en óltimo lugar. Estos resultados confinan que el ob-
jetivo de enseñanza de práctica básica , en coisparacion con los
otros objetivos de modelos de enseñanza, es el dítimo en la esca-
la de valoración propuesta.
10.7 Comentario General
.
A la vista de los resultadee, análisis e interpre-
tación del estudio inferencial da Ji—Cuadrado con las, variables
clasificatorias, modelos y creencias, de enseñanza, llegamos a es-
te comentario general a modo de unas conclusiones parciales y fi~
nales de este capXtuloí
La variable sexo no produce grandes diferencias en
las distribuciones entre profesoras y estudiantes varones y las
profemores y estudiantes mujeres en cuanto a los sodelos de anas—
lianza cognitivos, pero si una ligera tendencia entre los varones
a enseñar por medio de juegos y actividades por descubrimiento ada
que lee mujeres y éstas a emplear más que los varones el rol del
profesor como diagnosticador del desarrollo cognitivo, megin el 910
dele de Piaget. Los varones presentan también un incremento mayor
que las mujeres en ejercer el rol del profesor come creador del
conflicto cognitivo.
En los modelos de enseñanza conductuales, especial-
mente control de contingencias y práctica básica, lay diferencias
significetivas en cuanto a la variable sexo;
Las mujeres muestren une mayor práctica en precisar
bien en termines concretos y observables una conducta cus se desee
enseñar o corregir, mientras que los varones son más moderados en
su uso.
Los varona., practican menos que las mujeres el con—
trolt del estímulo en la reodificacion del #nibianta fi atoo del aula
cambiando los elementos y materiales para favorecer determinadas
conductas de aprendizaje, por el contrario, las mujeres tienden
más a efectuarlos.
Tanto varones como mujeres tienden a emplear poco
materiales estructurados de enseñanza programada basados en loe
principios del modelo de control de contingencias, pero en las
mujeres hay una tendencia mayor en el use de este tipo de material
que en los varones.
En cuanto a la administracián de refuerzos posití—
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vos y negativos, hay une tendencia mayor en los varones a emplear
el refuerzo negativo de “reñir en voz alta” que en las mujeres, Y
el re6uerzo positivo da dar tiempo libre para alguna actividad pro
ferida, es empleado más por las mujeres que en los varones, aunque
este refuerzo es de poco uso pare ómbos.
En el modelo de práctica básica, los varones tien-
den más que les mujeres a controlar los modos de agrupamiento de
los alumnos en el aula sin darles opción a oua ellos elijan. En
cuento a la estructuración de la lección, el informar a los elisa—
nos antes de dar la lección da lo que se va a trebajar,ee más frs
cuente en los varonas que en las mujeres. Y sin embargo, son las
mujeres quienes suelen establecer más una normativa para que los
altennos sepan conducirsa acerca de la obtención y uso de los mate-
riales en el aula.
Por dítimo, en la variable “supervisión del profe-
sor” hay diferencias debides al sexo: Las mujeres supervisan el
trabajo personal de los alumnos en el aula más que les varones,
mientras que éstos tienden más flus les mujere, a mandar deberes
para casa a los alumnos sobre lo explicado en clase.
La variable edad asociada e los modelos de enseñen
za ha demostrado que la población de profesores y la de estudian-
tea son diferentes en sus modos y actividades de enseñanza seguin
los modelos estudiados.
La diferencia entre al centro póblico y el privado
se hace muy patente en la práctica de los profesores de centros
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privados a utilizar las actividades del modelo de enseñanza da
práctica básica: Estos profesoras dan un mayor enfooue académico
a su enseñanza, dirigen y controlan, mantienen altas expectativas,
estructuran la lección infernando primero a los altnnoa de lo rus
van a trabajar (objetivos, contenidos, recursos y actividades) y
duindoles una normativa para que sepan conduciree acerca del uso y
obtención de materiales y por último, mandan deberes para hacer en
case más que loa profesores de los centros públicos.
Además los profesoras de la privada aplican un ea —
yor control de contingencias que les de la pública en sus activi-
dades de enseñanza, cuando llevan un plan de obaervación previo a
enseñar una conducta nueva o corregir uno conducta no deseable,
presentan materiales atractivos y variados y administran refuer—
Zos positivos dando muestras de afecto positivo Que los profesoras
de centros públicos.
En cuanto a la realización de actividades de ense-
ñanza del modelo de autocontrol, los profesores de centros priva-
dos se diferencian de los profesores de centros públicos en que
los primeros utilizan más la promoción del autoregietro en sus
alumnos, del autorefuerzo y la autoinstrucción, mientras que los
profesores de la páblica aventajan a los primeros en el autocon—
trol, dejando que los alumnos elijan sí antonio de trabajo que
consideran más favorable.
Los profesores de centros públicos aplican más el
principio constructiviata en su enseñanza Que los profesores de
la privada, cuando ofrecen materiales concretos para Que sus site,—
nos manipulen y hagan experiencias y enseñan por medio de juegos
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y actividades por descubrimiento , suncus en áeto último la tenden
cíe entra los de públias y privada es bastante moderada en su uso.
Hay una tendencia mayor entro los profesores de centros privados
a aplicar más el rol del profesor coito creador del conflicto cog—
nitivo.
Por último, los profesores de la privada aplican
más en su práctica docente los atributos de un concepto cuando
enseñan conceptos nuevos a los alumnos y usan más de procesos de-
ductivos en ml proceso de sus lecciones Oua los profesores de los
centros públicos.
Las diferencias encontredas en los tres Cielos EGO
demuestran que los profesores del ciclo inicial aplican más el mo-
delo de Piaget que los del ciclo medio y superior, concretamente
hacen un mayor uso del principio constructivista y del rol del
profesor como diagnosticador del desarrollo cognitivo del alumno,
aunque éste Liltiso tiene una tendencia baja entre los profesores
de los tres ciclos. Los profesores del ciclo inici5l también se
destacan en su aplicación de los modelos conductualea de control
de contingencias y de práctica básica, en cuanto a precisar en ter
minos concretes y observables las conductas a enseñar, realizar
observaciones previas do conductas antes de enseñar o corregir,
presentar materiales atractivos y variados, modificar el ambiente
físico del aula (aunque la tendencia es baje en los tres ciclos),
usar materiales de enseñanza programada (la tendencia ea baja en
los tres ciclos) y manifestar afecto positivo como refuer,o,
tiempo libre y premios materiales (suncuo le tendencia es baje en
los tras ciclos).
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Los profesores del ciclo medie comparten con los del
cicle inicial al uso de actividades del modelo conductual de prác-
tica básica, en cuanto a la estructuración da la lección dando una
normativa sobre el uso y obtención de los materiales, en la inte-
racción con los ajijanos progunténdoles sobre lo explicado en un co
loauio dirigido, y en la tares de supervisión del trabajo personal
en el aula,
Los profesores del ciclo superior se destacan más
por emplear le enseñanza expositiva del modelo de Ausubel en com-
paración con los profesorea del ciclo medio e inicial, los de date
último son los que menos lo emplean. También, los del ciclo supe-
rior tienen una tendencia mayor a emplear las relaciones jerárqui-
cas en la enseñanza de formación de conceptos del modelo da Bru—
ner. El aprendizaje de recepción activo del modelo de Ausubel, los
profesores del ciclo superior son los pus menos lo emplean, aunque
se utiliza en los tres ciclos de EGB,- especialmente sás en el ini-
cial y medio.
Por último señalar que la actividad de supervisión
de mandar deberes para casa tiene une tendencia baje entre los pro-
fesores de los tres ciclos de EGB. También el dar puntos a los
alirnos para después cambiarlos por cosas Que les guste, ceso re-
fuerzo positiva en el modelo conductual casi nunca es empleado por
los profesores de los tres ciclos. Y el modelo da autocontrol no
ha presentado diferencias significativas entre los profesores de
los trae ciclos de EGG.
Las diferencias encontradas según la experiencia
docente del profesorado muestren Que a medida que 55 avanza en
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años de experiencia el uso de los organizadores previos del modsh,
de Ausubel es mayor. No so han encontrado diferencias en la aplica
otón de los modelos de 83.-uner y Piagat según la experiencia docen-
te del profesorado.
La diferencia entre los profesores según sus años
de ejercicio profesional ha sido mayor en el empleo de ~ctividadas
referidas a modelos conductuales, así los profesores más jóvenes
en su experiencia docente utilizan poco material da enseñanza pro-
gramada, aunque la tendencia ea baja en todos independientemente
de los años de ejercicio.
A medida que los profesores avanzan en años de ~x—
periencia docente promueven el autocEmtrol en los altsanos,dejando
Que ellos elijan el entorno de trabajo oua consideran más favore —
ble, aunque la tendencia en todos es ei4s bien baje. Mientras oua
La dirección y control del profesor del modelo de práctica básica
es baje también, tan solo los profesores con menos años de ejercí—
cío emplean más esta variable, de modo oue a más años de experien-
cia promocionan más el control interno en los alumnos y a asnos
años de experiencia profesional emplean más el control externo en
el aula.
L0a profesores interaccionan más con los alumnos
dirigiendo un coloquio final al terminar Su explicación y aupar-.
visan el trabajo personal en el aula a medidaque tienen mayor ex-
periencia docente.
Sobre las creencias acerca do la enseñanza las pro
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fesoras y estudiantes (mujeres> consideren en primor lugar de im-
portancia el objetivo de enseñanza da Pieget cAs que los profesores
y estudiantes varones, aunque pare éstos es también alto. También
lee profesores del ciclo inicial de EGB valoran más en primer lunar
el modelo de Piageten comparación con los profesores del ciclo me
dio y superior, aunque éstos dos últimos lo valoran alto.
El objetivo de enseñanza según el modelo del auto—
central es muy valorado por los profesores y estudiantes de todas
las edades, siendo los más jóvenes los que més lo valoran y además,
el objetivo del autocontrol cus se puede considerar “estrelle” por
el éxito de valoración Que encuentra entre todos los prof.e91orea de
larga y corta antigúsdad en la docencia, pero entre los más jóve —
nes en el ejercicio profesional la valoración ea todavía más alta.
En los líticos lugares de valoración por los pro-
fesores y estudiantes están los objetivos de enseñanza de Brunar,
ssgvido da Ausubel y por último, el. menos valorado de todos es el
objetivo de práctica básica, muy acentuado además por los más jó-
vanes en edad y experiencia docente.
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fl. ESTUDIOS CLASIFICATORIcE.
Presentamos en este capitulo los resultados del
estudio clasificatorio de analisia cluster jerárquico de variables
de los modelos de enseñanza de nuestra investigación. liemos reali-
zado por separado un analisis cluster jerárquico de variables en la
muestra de profesores y otro con los alumnos (3).
El estudio del análisis cluster jerárquico de varia
bles viene precedido de dos consideraciones metodológicas que nos
paraca oportuno incluir aquí. La primare consideración es relativa
a nuestras variables reales, Que al ser nominales y transformarlas
en variables cuantitativas hemos tenido que definir un u,tbral para
controlar el error al mismo tiempo que controlamos los mismas varia-
bles nominales sin pérdida de ellas mismas al hacer la cuantificación.
Pera ello asignamos un valor numérico en una escala de intervalo del
uno al cinco en pesos secuencislizados referidos a une estimación cus
litativa nominal, en donde el valor cinco significa un tope estimati-
vo más alto y el valor uno al tope estimativo más bajo, y entre medias
loe valores escalados.
La segunda consideración se refiere a que al utilizar
cono distancia el indice de correlación en el enólisis clustet jerár-
quico de variables no influye en nuestro sistema de proceso de loe
datos el que la valoración de las ucriebles sea creciente o decrecían
te porque en definitiva vemos a ver la correlación, es decir, cambia-
rá el signo pero no el valor, in correlación es le misma pero con di!
tinto signo e interpretación. En definitiva, la distancia empleada
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en nuestro análisis es la predictibilidad de una variable sobre ot~
que hemos asociado en correlación, de una variable sobre un conjun-
to de variables asociadas entre si en diferentes cluster, etc.
Para acceder al estudio de este análisis cluater jerAr
quico de variables (BMOPlM> separamos los ficheros de los profesores
y de los alumnos. Decidimos taebién elicinar doce variables del mode-
lo de control de contingencia porque tuvimos problemas con la acLltu.
leción de ceros en las respuestas y al programa de ordenador, puas-
te que eliminaba a todo el sujeto cuando se encontraba con un oero,
Esta decisión no alteraba nuestro estudio porque precisamente estas
doce variables se orientaban más a procesos de disciplina en el aula
(¿).
El némero total de sujetos se redujo a 518 pera los
profesores y 346 en los alumnos de formación inicial. También el nú-
mero de las variables en este an4lisis ha sido de 52, que responden
exclusivamente a loe seis modelos de enasAenze estudiados.
Como dijimos al explicar en la segunda parte de este
trebejo referente al analisis cluster, y como señale también Sanchez
Carrión (1984) el proceso de las distancias mínima
— —— (single lirtege), comienza con todas las variables
consideradas cada una como un cluster separado. El análisis lo que
hace es calcular la distancia entre cada par de variables. El proce-
so continua uniendo una variable a un cluster o un cluster a un chis-
ter, de acuerdo al criterio de la mínima distancia entre las varia-
bles más prdximas. Hemos empleado el coeficiente da correlación de
Faenen para medir la similaridad entre las variables.
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En la presentación de los resultados con su posterior
análisis seguimos el siguiente orden: Pricero presentamos el diagre—
ma de atol general del análisis cluster
en los profesores, a continuación la matriz de distancias entre
las variables de los cluster Que han salido o los diferentes conglo-
merados de variables asociadas, los diferentes diagramas específicos
de cada cluster resultante según el BMDPlM, una representación grá-
fica de cada agrupación de variables en cada cluster y lo mismo pare
el analisis cluater de variables en los alumnos.
El tercer apartado de este capítulo se dedica al es-
tudio comparativo de los resultados de los dos análisis clustor,
en los profesores y en los alumnos para var c&mo se agrupan las varia
blas y le intensidad de esa relación en su referencia a los modelos
de enseñanza que emergen en sus variables más significativas.
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11,1.. Malicie cluater da profesorea
:
En el Diagrasa 11.1 podemos observar el ¿r’bol
general del análisis cluster jerárquico de variables de los modelos de
enseñanza y un. cluster final (extremo inferior) que asosia las varia-
bles sobre creencias acerca de la enseñanza.
Se observa en su conjunto la formación de dos clustar
significativos con más de cuatro variables. Haciendo una lectura des-
de la parte superior, encontramos un primer cluster que agrupe varia—
blas de tres modelos de enseñanza, dos conductuelas y uno cognitivo;
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El segundo clustar que destacamos es el formado e con—










Adquisición de Conceptos (AC)











Este cluster segundo incluye
serveÁn el diagreama del árbol.
Organizadores Previos (a’)
Organizadores Previos (a’) y Práctico
Maica (PB>
Organizadores Previos (a’) y Práctica
Bámica (FE)
Desarrollo Cognitivo (OC>
a su vez cuatro cluster como se puede ob
Estos clustar los comentaremos detenidamente con sus
valores de proximidad entre las variábles Que saturan en cada conglo-
merado, presentaremos también el gráfico del diagrame del arócí del
BLADPlM que nos da el ordenador con detalle y la representeción grá-
fica da las agrupecion~~ de variables teniendo en cuanta sus distan-
cias y similitud. Dospués del análisis de los datos ofrecemos une in
terpretacion del conjunto de cada cluster.
Siguiendo la lectura del diagrame general se observa
cuatro pequeños cluster de 2 variables, cluster separados y aislados.
A continuación un cluster de tres veriablee y por último un cluster de
6 variables que representan las creencias acerca de la enseñanza.
Presentaremos los datos del análisis de cada cluster resultante, aun-
que los menos significativos los comentaremos brevemente.
Utilizaremos las siglas empleadas pare cada modelo de










DIABRAMA GENERAL 11.1——— APBOL
,,‘ DEL ANALISIS CLIiSTER JERAF~2UICO
DE VARIABLES (BMDPíM> DE LAS 52
VARIABLES IMPLICADAS DE MODELOS
- DE ENSEÑAnZA DE LOS PR~ESDRES.
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TABLA 11.2 MATRIZ OE DISTN4CIAS ENTRE LAS
7 VARIABLES DEL PRIMER CLUSTEN.
variables’ 11 (DC) 54 (oC) 51 (DiC> 56 (Aol) 41 (oiC> 26 (P.fli)27 (OC)
(DC) 11 lOcco
(oC> 54 .3770 1.0000
(Dic)51 .3186 .4310 1.0000
(AOi)s8 .2523 .2563 .3505 1.0000
(OiC)4í .1650 .1991 .2881 .3394 1,0(130
(Aoí)aa .1651 .1508 .1818 .3298 .3069 l.0~O
(oC) 27 .2554 .2160 .2351 .2095 .2712 .5853 l.00~
En la Tabla 11.2 se presenta la matriz de cerrelacio
nec entre las siete variables del primer cluster jerdrquico de varia-
blas. El coeficiente de correlación lo utilizarnos como medida de proxí
mided. En esta matriz se observa que todas las correlaciones
son positivas. La presentación del orden de las variables responde
a su aparición en el dendograma jerárquico de las variables <Ver Diegrama
11.1.) En la matriz podemos observar que las correlaciones más alta~
son las oue md, próximas estan entre les variables consideredaa de
este cluster, A continuación se anelijaró con mayor detalle los datos
obtenidos en el diagrame del árbol correspondiente.
DC - Desarrollo Cognitivo
DiC — Control de Contingencia
Aol — Autocontrol
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DIMRAMA 11.3. ARSOL DEL PRIMER CLUSTER
JERAROIJICO DE VARIABLES (BLCPlU).
— VARIABLES —
N9
— Desarrollo Cognitivo: Prin-
Qipio constnsctivista (11)
— Desarrollo Cognitivo; Prin-
cipio constrnctivista (54)
— Control de contingencia: Con-
trol del estimulo (sí)
— Autocontrol (Ea)
— Control de contingencia: Con-
trol del estimulo (41)
— Autocontrol: Entrevistes (26)















En el diagrame ‘——————..— 11.3 se observaísiete varia-
bles asociadas en un único conglomerado o cluster. En dicho diagrame
se contemple a su vez que las variables 54 y 57 “saturen” o se in-
sertan en un congboimeredo independiente. Lo mismo ocurre con las va-
riables 26 y 21, formando un cluster independiente pero insertado con
el. reato de las variables.
La verigble 54 pertenece si. modelo de enseñanza del
desarrollo cognitivo, operativiza el principio constructivista, y con—
cr.ta,tente este variable se refiere e “Ofrecer materiales concretos
para manipular y experimentar” . La variable 51 pertenece al modelo
de enseñanza de control de contingencias, operativiza el control del
NmBRE
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estimulo y se refiere st “proporcionar esdaulos a los alumnos a tn—
vés de materiales atractivos y variados”. Estas variables 54 y 6? tie-
nen una correlacion de 0.43 y comparten un 18 % de varianza. ~ - - . -
correlación resultante es positiva.
El 2 subcongíceerado que sature en el primer cluater
que comentamos es el relativo a las variables 25 y 2?. La variable 28
pertenece al modelo de enseñanza de Autocontrol y se refiere concreta-
mente a: ‘Mantener entrevistas periódiose con los alternos para revi-.
ser y comprobar su progreso”. La variable 27 ea del modelo de enseñan
Za del desarrollo cognitivo, operetiviza la variable del profesor co-
mo diagnosticador del desarrollo del alumno> y concretamente dice:
“Pare conocer y descubrir el nicel de retonajajento espontáneo de los
alumnos, mantener con ellos entrevistas individuales”. La correleoFon
resultante de estas variables 26 y 27 es de 0.58, esto indica que tie-
nen en común el 33 34 de varianza • Esta correlación positiva de 0.58
es la más alta de este primer cluster jerárquico de variables.
La variable 11 es la más cercana a las variables 54 y
51, al haber menos distancia hay más similitud; esta variable perte-
nece al modelo de enseñanza del desarrollo cognitivo, operativiza sí
principio constructivista, y dice concretamente: ‘Enseñar por medio
de juegos y actividades de descubrimiento”. Esta variable tiene una
relación de 0.3? con la variable 54 y una relación de 0.31 con la va-
riable 51. La variable 11 es la más próxima y por lo tanto más afrailar
a les variables 54 y 57 de este Cluster primero.
La variable 56 es la más práxia. a l~variebles 57 y
41, Le variable 58 pertenece al modelo de enseñanza de Autocontrol,
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operativiza sí componente de la autoevaluación y dice expresamente:
Ayudar a los alumnos a que especifiquen un plan de comportamientos
positivos, de manare que precisan bien la conducta final y los plazos
da tiempo”. Esta variable 58 tiene un coeficiente da correlación con
le variable 51 de 0.35, compartiendo una varianza de 12 %.
Y con le variable 41 tiene una correlación de 0.33 con une covariación
de 10%.
La variable 41 pertenece al modelo de enseñanza de
control da contingencia, operativiza la variable control del estimulo
o relación de contingencia y dice e>cpresamente: “ El profesor hace un
plan de observación previo antes de enseñar o corregir una conducta
definida a loe alumnos.” La variable Al tiene un coeficiente de corre..
lación con la variable 26 de 0.30. con una covariación del 09 34
y con le variable 58 que hemos señalado en el anterior apartado.
Presentamos a continuación en el Gráfico 15.4 una
representación . de las agrupaciones entre estas siete variables.
GRAflGD 11.4 REPRESENTACIa4 — — -- — DE ASRUPACIa~ES
ENTRE LAS SIETE VARIABLES DEL CLUSTER 19
A La vista del análisis de las datos podesos inte~,re—
tsr que las variables que saturan en el primer cluster, pertenecientes
• -. tres modelas da enseñanza, especialmente el modele de desarrollo
cognitívo que empresa el principio conetruod.vista del aprendizaje
ea decir aquel aprendizaje que arranca de le experiencia que el. altano
~o5ee. Egto es de ew,o interde en nuestro estudio, puesta que al buscar
un modelo o modelos de enseñanza en el pnfesorado, nos hemos encontra-
do con un modelo de aprendizaje, o por lo menos con variables impor-
tantes como este principio construotivista> practicado par el profeso-
redo. Este principio nos lo enoontrttos en las variables 11, 54 y 52,
que aunque guardan una relacidn de proximidad moderada en el. conjunto
de todo el oluetar ea significativa. Los profesores enseflan ocr medio
de juegos y actividades de descubrimiento ( 8 ), ofrecen materiales
concretos para que los alumnos manipulen y hagan experiencies y propor
cionan estímulos a travis de materiales atractivos y variados.
Otro rusulteda interesante ea el relativo al uso y prdo
tíos de la entrevista individual por los profesoras. Las dos variables
que operativizan el uso de la entrevista guardan la correlaoián etc al-
ta de esta clueter. una correlación positiva de 0.58. Los profesores
realizan entrevistas individuales a los altanos bien para descubrir
eu nivel de razonamiento espontáneo (v.2?> o bien pare revisar y oms—
probar al progreso de loe alte,nos. Por lo tanta nos eneontrenws ocn
una doble función del uso de la entrevista como recureo docente> Una,
la función diagnóstica y,ls otra, la función de seguimiento. Suponemos
que oomo afinan Weil y Murphy (1982) los profesores usan la técnica
da la entrevista de manera fontal, e infonsí en el aula,
$0r último, los resultados de este cluster dicen que
los profesores ayudan a los alumnos e su autosvaluación, por lo tanto
5o~
mu encontroe Cai la prcnocíón del profesor del control interno en
el altano, enseñarle a elaborar su plan de conductas e aprender, su
finalidad y sus plazos de tipo. Este control interno del altano vio
no sc¿~paRaóo POr un control extorno por parto del profesor, puaste
que la variable 41 nos dice pus lea profesores hacen observaciones Pr
vis, a loe altanos antes de enseflarles una conducta nueva. ficobie (W63)
en su irwestigaoidn, confirma que el fente dal eutocaitrcl del
ajusno en al aula debe ser equilibrada cal el control del profesor,
esto garantiza una enseñanza eftctiva. En esta línea de oau,b±narabis
combinen un buen oú,,ero dc investiaacionea Que hago. comentado en
la prijaera parte de este trabajo.
En síntesis diresos que nos encontrases con un pri.er
clueter que no expresa un modelo de enseñanza ~nicc sino que es un
conjunto de variables asociadas que hacen emerger aspecto. b¿sico~ de
la conducta docente de los profesores en torno si
— Aplicación del principio oonstriactivtats.
— Realización y uso de entrevistas individuales.
— Un use combinado de control externo y de contn4 in-
terno (asta último relativo el altano pero promovido
desde el profecer~.
En conjunto los profesores usan recursos que potencian
la atención al altano a travds de una eneeñanza centrada en la perso-
na y la realidad1 una enseñanza personalizada.
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TABLA 11. 5 MATRIZ DE DI8TN~CIAS ENTRE LAS 12
VARIABLES DEL SEGUNDO CLLJSTER.
Variables’ 12 (on) 40 (op) 62 (AC) 63 (AC) 64 (DC) 53 (DC)
1.0030
.3982 1.0000
Variables 51 (PO) 19(DCI) 59 (OP/PB) 6? (CF/PB) 15Cm/ps) 18 (DC)
(~~> 61 1.0000
(DC) 19 .2098 1.0030
(cP> 59 .1444 .3i95 1.0000
(a’
67 .2248 .2501 .3806 1.0003
(ci’
PB) 15 .1727 .2181 .3018 .2830 1.0003
(DC) 18 .2242 .3564 .2010 .1895 .2001 1.0000
• OP — Organizadores Previos
AC — Adquisición de Conceptos
DC — Desarrollo Cognitivo


























0IA~MMA 11.6. AmoL DEL SEGuNDO CLLETER
JERARQUICO DE VARIABLES (BMOP1M).
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En el Diagrame da ¿xtol —— 11.6 observamos doce varia-
blas asociadas en un gran cluster. Las variables 40,62,63,64 y53 satu-
ran en un subcluster independiente y a su vez se observa que las va-
nobles 40,62 y 63 se insertan srm minicluster independiente también.
Las variables 59 y 61 saturan en otro subcluster independiente de la
medida de la enseñanza expositiva..
50?
GRWICO 11.7 REp~6ENTA0ta~ — DE MRJPACIU4ESJ
ENTRE LAS DOCE VARIABLES DEI CLUSTER 2~.
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En la Tabla 11.6 se obaerva Que todas las correlaciones
entre las variable. del cluster son positivas y lee más síjee se regís
tren entra las variables 40. 82, 83, 64 y 83 Que rentas un clueter In-
dependiente. La variable 82 pertenece al sodule de enseñanza de adqul
sición de conceptos, operetiviza el componente de “relacionas jerárqul.
cas” de un concepto, es decir, cuando el profesor enseña a los altanos
a comparar las características esenciales de unos conceptos con otros
pare llegar a descubrir relacionas da dependencia o .J.rdrquicas entra
los conceptos. La variable 63 pertenece tambidn al mismo modelo de en-
señanza y operativiza el componente de la ~dsfinioión” de un concepto,
ea decir, cuando el profesor presenta la definición de un concepto des
pvés de comprobar que los alumnos distinguen claramente sus caractsd¡
ticas esenciales y no esenciales. Estas dts usriables aparecen asocia—
d.c en un cluster independiente, con la más alta correlación da 0.54
y c~.parten un 29 34 de varianza - — — —.. En el conjunto de este gran
segundo cluster esta correlacién se considere alta. Junta a estas dos
variables está la variable 64 que pertenece al modelo de enseñanza del
desarrollo cognitivo y operetiviza la variable del profesor como diag—
nosticador. concretamente cuando el profesor vuelve a preguntar al alta
no una y otra vez para distinguir y separar las respuestas reflexiona-
das de las no—reflexionadas que le da el alumno hasta llegar a la res-
puesta que expresa el nivel espontáneo de razonamiento del alumno.
Esta variable 64 se relacione con un 0.45 con la variable 63 compar-
tiendo una vsi-lanza — — — — de 20 34 y con la variable 62 tiene una
correlación de 0.44 con un 1934. devarianza. La prosimidad de la carie—
bIs 64 con las variabísa 63 y 62 es muy similar y dentro de todo el
conjunto del gran cluster, sus cedidas son las más elevadas.
Junto con ml cluster independiente for,,ado por las va-
riables comentadas estín les variables 40 y 53 que saturan en otro chis
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ter independiente (Ver Gráfico 11,,). La variable 40 pertenece el mo-
delo de los organizadores previos y operativa está cierna venable cuan
do el profesor, antes de dar una lección nueva, presenta a los altm,nos
unos conceptos y principios generales que relacionan lo que van a apren
dar con lo que ya saben y conocen. La variable 442 es la más cercana e
la variable 82 co<, una proximidad de 0.42 y compartiendo una variscron
— — — - de 17 %. Y son la variable 63 está a una distancia de 0.35
con un porcentaje de 12 % de varianza cótdn. Esta variable 40 tiene
con la 53 una proximidad de 0.40 y cori la variable 84 un 0.28 de corr!
ladón, la más baja de este cluater. La variable 53 pertenece al soda—
lo del desarrollo cognitivo y operativiza la varteble del profesor ca—
como diagneaticador, ooncretasente cuando va formulando al aLumno nue-
vas ouestionea para comprobar la consistencia de su razonamiento pidier,
dole que le justifiqus sus respuestas. Esta variable 53 está más proxí—
ma a la variable 64 con un valor de 0.39, y con la variable 40 y 82. ir
valor de proximidad de 0.40. Este clustar Que sature en el cluater se-
gundo contiene las proximidades más altas que las variables asociadas
que analizaremos a continuación.
Le sexta variable que sature en este gran aagutsdo clus—
ter se la variable 12 oua está más próxima a las variables anteriores
y a su cluster independiente, esta variable pertenec, al ecxlelo de los
organizadores previos y junto con la variable 40 (Ver bíe~reae 11.6)
operetiviza la variable de organizadores previoe, concretamente la 12
dicet el profesor cuando comienza una lección empieza recordando y re-
pasando con loe alternos aquellos ooooottientoe y conceptos que han a—
prendido anteriormente y que están releoio<9edOs con lo qu. van a apren
der. La variable1L la más próxima a la variable 40 con un valor de
0.39 y compartiendo una varianza— — — — de 15 %.
sin.
La variable 19 pertenece al modelo del desarrollo cog—
nitivo y operativiza el rol del profesor como diagnosticador, OOr,cr—
taj,ente cuando el profesor intenta prisero averiguar al nivel del de-
sarrollo intelectual del alumna al enaePiar una tana y así poder ade-
cuar la nueva tarea a la copecidad intelectual real del altstno,Eata
variable tiene una proximidad de 0,37 con la variable 62, y vn 0.35
con la variable 40. En el Diagra,tll.E se observa que la variable 19
aparece junto a la veriable 59 con una proxíaidad de 0,31. El valor
de esas proximidades en tdr,inos de correlación son bajes pero efec-
tives entre las variables. La red de estas variables pertenecen a los
modelos cognitivos de enseñanza.
Las variables 59 y 6? que fornan un cluster independie¡
te pertenecen al mismo modelo de enseñanza, en este caso a la variable
de enseñanza expositivg que desarrolla los modelos de los organizado..
res previos y de práctica básica. El valor de su proximidad es de 0.33
y comparten una varianza de 10 34 — . La variable 59 dice concrete—
sente que el profesor durante la explicacion va crnmpi-Obaddo que cada
paso o parte ha sido entendido por los alumnos antes de pasar a le si-
guiente. Y la variable 61 dice que sí profesor mientras explica va pre-
sentando sí material de manen organizada en secuencias logicas pare
que así los alumnos puedan relacionar claramente unas ideas con otras.
LI variable 61 que pertenece al modelo de practica bá—
eica y operitivití la variable de la estructuración de la leccidn,se
rif tare a que el profesor informa a los alumnos da los objetivos, con—
tanidee, recurees y actividades de lo que van a trabajar antes de empe-
zar a hacerlo. Esta variable atute en este clueter segundo junto a
las variables antes mencionadas, teniendo un valor de proximidad con
su
con la variable 62 de 0,36 y con las variables 19 y 53 una proximidad
de 0,20, que aunque es baja la consideramos en este cluster de efectiva,
Las óltimes variables da este segundo cluster ami le 15
y la 18. La variable 15 operetiviza la enseñanza expositiva y concreta-
mente cuando el profesor da e loe alumnos un resumen al terminar su ex-
plicación. Esta variable es comón a los modelos de enseñanza de los or-
ganizadores previos y al de práctica básica. Tiene una correlación de
0.36 con la variable 12, también de loe organizadoras previos, En el
Diagra,aa de árbol 11.6 observamos Que está situada junto a la varia-
ble 61 Que pertenece a la enseñanza empositive. y la variable 18 ope—
rativira la variable del profesor como diagnoeticador del modelo de
desarrollo cognitivo. Esta variable tiene una similitud de 0.35 con
la variable 64 Que operativiza la misma variable del rol del profesor,
concretamente la 18 dice Que el profesor va preguntando al alumno has-
ta comprobar su etapa intelectual.
En la interpretación de este análisis de datos podemos
señalar que este cluster sagundo aglutina las variables que se orien-
tan a las actividades que los profesores realizan cuando explican
una lección. El cluster independiente fonsado por las variables 40,
53 84,82 y 63 contiene variables de los tres modelos de enseñanza
cognitivos. Así, la y. 40 de los organizadores previos, cuando el pro
fesor antes de dar una lección nueva presenta a los alumnos unos con-
cepto, y principios generales y relacionados con conocimientos Que ya
loe alumnos conocen, estaríamos aquí ante el principio del aprendiza-
j5 vestal significativo Que estudia y señala Ausubel (1972),
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Las variables 62 y 63 cus pertenecen al modelo de ense-
ñanza de la adQuioición de conceptos con una correlación la mAs alta
de todo este análisis jerárquico de variables nos decían que los pro—
fases-es presentan la definición del concepto o conceptos nuevos que
enseñan junto con las relaciones jerárquicas que se originan entre
los conceptos durante el proceso de su explicación a los alumnos.
En seta proceso los profesores preguntan a los alumnos con una inton—
cién diagnóstica (variables 64 y 53 del modelo del desarrollo cognití—
yo de ?iaget>, de manera que ellos (los profesores) van comprobando
el nivel espontáneo del razonamiento de los alumnos con preguntas y
cuestiones pidiéndoles además Que justifiquen sus respuestas.
Por el significado de estas variables, su intensidad
y comportamiento en el cluster en el que saturan, y además todas per-
tenecientes a modelos cognitivos, nos afirmamos en que los profesoras
aplican una enseñanza expositiva y deductiva potenciando las estrtictu—
ras cognoscitivas de los alumnos y su desarrollo intelectual mediante
una labor diagnóstica.
El principio constrvctivista aparece aquí asociado de
forma independiente sin relacionas-se en el proceso de la explicación
de los profesoras, este principio Que forma parte del modelo de Pieget
aparecía en al primer cluater, de modo que es utilizado por el profeo—
rado pero de manera independiente al momento de estructuración de una
lección o información nueva a loa alumnos,
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Es interesante observar que la “definición de un corlas2
to’ y las “relaciones jerórquicas entre conceptos”, son las dos varia-
bles dítisas de todo un proceso inductivo Que inspira y promuev, el
modelo de la adquisición de conceptos de Bruner. De tal manera que es
te modelo comienza con la presentación inductiva por parte del prof.~
sor, da los atributos y no atributos que tiene un concepto, después
vienen los ejemplos y no-ejemplos del concepto que pone el profesar,
a continuación loe ejemplos que dan los mismos alumnos del concepto
una vez que han aprendido bien sus atributos, y por dítimo el profesor
va induciendo a los alumnos a que se llegue a la definición del con—
capto y después ir descubriendo las relaciones de dependencia que tía
nc ese concepto con otros, ea decir, las relaciones jerárquicas. Por
lo tanto se trata de un descubrimiento da los alumnos, en pequeño. pa
sos secuencializados pare adquirir y aprender conceptos. Los alumnos
que aprenden con este modelo están activamente implicados y como se-
ñalan Brunas-, Goodnow y Austín (í9~8), los coiponentes da un concepto,
particularmente los atributos y ejemplos, juegan tmportantes funciones
en los procesos de pensamiento en los que se identifican diferentes
estrategias del proceso mental en la toma de decisiones que va haden
do el alumno en esta enseñanza por descubrimiento.
Pues bien, en nuestro caso, los profesores’ sólo. usan
las dos líticas variables o pasos en su enseñanza de conceptos: La
definición y las relaciones jerárquicas. Justamente loe dos pasos con
clusivos de todo un proceso que en el modelo de la adquisición de con-
ceptos ere plenamente inductivo. Y ésto unido a la utilización de los
organizadores previos en el proceso de la lección, refuerza lo Que he
Co. afinmado anteriormente de que el profesorado enseña más de ma
nora expositiva—deductiva que por descubrimiento e inducción.
filA
Además, curiosamente, la actividad del profesor de poner ..lw.ploe o
pedís-sales a los altanos no aparece en este clustar segundo, sino en
el siguiente que analizaremos, y aparece de esmere aislada y no 050—
otado con el proceso da una lección. y en éste veremos que el profeso
redo usa los ejemplos al final da une enseñanza y no al principio.
La y. 12 que operativiza los organizadores previos y
que aparece en este segundo cluster muestra una vez más el oua los
profeacres enseñan a partir de lo que los alumnos ya saben y conocen,
caen afirma Joyce y Weil (1985) los organizadores previos son el modio
fundamental de potenciar la estructura cognoscitiva fomentando la re-
tención de información nueva. Además el alumno debe reflexionar actí—
vaimente sobre el material nuevo, pensando los enlaces, reconciliando
diferencias o discrepancias con la información ya existente.
Mientras que el enfoqus inductivo conduce a los alumnos
al descubrimiento da conceptos, los organizadores previos proporcionen
directamente conceptos y principios a los alumnos, potenciando así un
aprendizaje de recepción activa. El profesorado cuando explica una leo
ción tiene el peso de la dimensión conceptualista del eprendizaje, par
te da los conceptos que el alumno ya posee y no utiliza la dimensión
constructivista del aprendizaje, es decir, partir de la experiencia
que el alumno ya posee (modelo de enseñanza de Bruner y Piagst).
El rol de los profesores como diagnosticadores que pro-
viene del modelo de enseñanza del desarrollo cognitivo, aparece en las
actividades que realizan loe profesoras mientras explican una lección.
Esto sugiere el manifieste empeño de los docentes por potenciar al de—
sari-ollo intelectual de los altanos. Como señalaban Ginsburg y Oppet
(1982) esta intersoción social cognitiva obliga a loe alts.mnos a presfl
tsr sus propias opiniones de esnera lógica, a clarificar su proceso
intelectual y a defender y justificar sus posturas.
El profesorado estimula esta interacción cognitiva de
marcado acento social, puesto Que todea las variables que operetiviffl
el rol del profesor como diegnosticador aparecen en este clustel’, pero
todas menos una: justo la que se refiere al uso de la entrevista indi-
vidual que apareció en el chistes primero no asociada con las variables
Que aquí interpretamos, parece ser que cuando los profesores explican
se dirigen a toda la clase como un conjunto no a un individuo solo.
por ello es comprensible la no inclusión de la variable ‘entreviste
individual aquí. Pero sin embargo le y, 18 asociada a este clister
nos habla del uso de los profesores de la entrevista a 10.5 alumnos
cuando partiendo de un supuesto inicial acerca de su etapa intelec-
tual van seleccionando una tarea y for,nulando a los alumnos preguntas
hasta que por sus respuestas van comprobando loe profesores la etapa
real intelectual en que la clase se encuentra. Anta ésto ¿podamos ha-
llarnos en un contrasentido? SI. los profesores no utilizan la entre-
vista individual, ¿qué tipo de entrevista aparece en las respuestas
e la y. 18 de nuestro profesorado?. Nos inclinamos a suponer Que eso
tipo de entrevista se dirige a toda la clase y no a un SlLflflo, OO~O
señalan la investigación de Weil y Murphy (1922) en un mareo infernal.
el profesor utiliza la infonnación para planificar le enseñante utili-
zando la entrevista, Los profesores facilitan el desarrollo cognitivo
utilizando las mismas habilidades que son necesarias para la entrevía—
clínica; los profesores sctdsn como facilitadoras y guias, bien sea
trabajando con un alumno o con la clase entera (como es ahora nuestro
caso) cuando preguntan cuestiones a los alumnos, cuando les piden que
SM
justifiquen sus respuestas, cuando señalan contradicciones en el pro—
ceso de razonamiento de sus alumnos, etc.
Las variables que se asocian a este cluster pertenecien
tea al modelo de práctica básica (dos variables que coinoiden con los
organizado~~ previos z Ver Tabla 11.5) nos presentan unas actividades
del profesorado en el proceso de su exposición relativas a Pus antes
de mmpezar la lección informan o los alumnos de los objetivos, conte-
nidos, recursos y actividades Que van a trabajar (val) y durante su
explicación van presentando el material nuevo de manera organizada
por pequeños pasos para que loe alumnos vayan relacionando unas ideas
con otros da manera clare, y al terminar su explicación ofrecen un re-
sumen o repaso integrador de todo lo expoaato.(v.67 y 15). Nos encoil—
tramos sed con una enseñanza eficaz tal y como señalan Aloci< (1985),
Ccker, Medley y Soar (1980), Fisher y ccl. (lsos), Madaus, Airasiar, y
Keilaghen (1985) que hay una evidencie sustantive de que estos pasos
de estructuración de la lección inicial, durante el proceso y final
(información a los alumnos— secuencias orgaiiizadas— resumen final)
están ascojados con la mejora del ccepraeiso del alumno durante la
lección y al rendimiento global.
En síntesis, los profesores cuando explican una lección
la estructuran de forma ordenada y lógica, parten de lo que los alumnos
ya saben y conocen, exponen sus explicaciones en forne deductiva y
tienen una fuerte interacción social con los alumnos por medio de ps-e—
~untae y respuestas que potencian su desarrollo intelectugí el tiempo
que favorece una labor diagnóstica del profesorado por conocer real-
mente la etapa intelectual en cus se encuentran los alumnos.
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TABLA 11.8 MATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 2 VARIABLES
DEL TE~ER CLtJSTER.
Variable 23 (O?> 42 (AC)
(m) 23 1.0000
(AC> 42 .3268 1.0000
OLAGRAMA 11.9
JERARflIJICO
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En la Tabla 11.8 observamos dos variables asociadas con
una distancia o similitud baje, aunque en terminos de correlación ea
efectiva. Estas dos variables saturan en un cluster independiente y
aislado. Pertenecen a modelos de enseñanza cognitivos, la u. 23 al
modelo de los organizadores previos, operativizando la variable del
aprendizaje de recepción activa”, cuando el profesor al acabar su
exposición pide ejeeplos a los alumnos que expresen la relación de
la nueva información con los conocimientos anteriormente aprendidos.
Y la y. 42 que pertenece sí modelo de adquisición de
conceptos y operativiza la variable “ejoeplos”; concretaz,onte dice
Que el profesor comprueba Que los alumnos distinguen bien los ejem-
píos que lee pone y lee invita seguidamente a que ellos mismos pongan
Otros ejemplos.
En la interpretación de este cluster indicamos que los
profesores no han asociado en el proceso de la lección o explicación
formal al grupo de alumnos (Ver cluster segundo) los ejemplos, tanto
referido a los ejiplos o aplicaciones prácticas de los datos Oua lcs
sismos profesores presentan a la clase, cuanto los ejeaplos Que los
alumnos ponen. Este recurso de dar ejemplos aparece de una manen
lada. Por otra parte en al sodelo de adquisición de conceptos, el pro-
ceso que tiene el profesor hasta Que pone ojeeplos dl o los alumnos
tiene una grao importancia por~ve señala el marcado acento inductivo
del procaso de este sodelo da enseñanza. Una vez más se confine la
tendencia no inductiva de nuestro profesorado en la práctica de su
enseñanza formal en sí aula.
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TABLA 1111 MATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 2 VARIABLES
DEL CUARTO OLuSTER.
33 (rn) 52 (PB)
TTáWoo
.3206 1.0000
DIABRAMA 11.12 AmOL DEL CUARTO CLUSTER
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En la Tabla 11.11 se observa al valor de proximidad de
las variables 33 y 52 en 0.37 compartiendo una verianza -— - — de un
13 % Estas variable— pertenecen al modelo de práctica básica y
operativizan la variable del ‘control del profesor sobre el ambiente
de aprendizaje. Concretamente, la y. 33 dice que el profesor crea un
ambiente que favorece la serenidad y la relajación en ml aula y la V~
52 dice que el profesor promueve un ambiente de trabajo en el aula t~
racterizado por la cooperación y la responsabilidad de los alumnos.
Estas variables saturan en un cluster independiente y
aislado. El valor da su proximidad ea significativo aunque no intenso.
En la interpretación de este cluster podemos afirmar que
los profesores promueven un ambiente positivo caracterizado por
renidad, cooperación y responsabilidad en lea alumnos. Este resultado
está muy lejos de la figura esteriotipeda del profesor lejano y compm
titivo • Aunque astas dos variables no están asociadas con otras del
modelo de práctica básica, señalan que nuestro profesorado sabe con-
jugar su rol de controlador del ambiente de aprendizaje con un afecto
positivo. Como afirmaban ami-linar (l~2> y L4edley (í~e) que un as
Mente da aprendizaje caracterizado~ por el afecto positivo promueve
y sueenta el rendimiento, podamos inferir nosotros tambión lo mismo 5
la vista de los resultados. También Pfiffner, Rosen y O Leary (1985>
señalan que es más cf isaz el ambiente positivo en el control de la
clame para las consecuencias de un aprendizaje eficaz.
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TABLA 11.14 MATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 2 VARIABLES
DEL QUINTO OLIJSTER.
Variable 24 CPB) 25 CADi>
(Pa) 24 1.0000
(ASí) 25 .3153 1.0000
DIMBAMA ll.lL. AF~0L DEL QUINTO CLUSTER
JERAROIJICO DE VARIABLES (sMDPln).
(24) 31,
(25),’
GFWICO 11.16 REPRESENTACIU4 ————— DE AS~JPACImES




En la Tabla 11.14 se observa des vartabl.es condUCtuSlBS
con un valor de proximidad de 0.31 y compartiendO una varianza — — — - -
de 9.% El valor de la correlación ea bajo y su varienza ocxnón cospafl
tida es pequeña parc en el conjunto da todo el cluster general la cofl
11.15
sidas-amos como efectiva. En el Qiagresa, y observamos que estas dos
variables saturan en un pequeño cluater independiente y aislado. La
v.24 pertenece al modelo de práctica básica y oporativiza la variable
de “control del profesor del ambiente de aprendizaje’, cOOctOtSJSSflt#
sobre les altas expectativas que mantiene el profesor sobre sus altS-
nos. La y. 25 pertenece al modelo de enseñanza de sutocontrol Y 0P~’
rativiza la variable de “autocontrol” en su componente de autore~ietrO
Que dice que el profesor enseña a los alumnos a corregir su conducta
> escolar haciendo que se observen ellos mismos llevando cuanta do SUS
comportamientos.
Interpretamos este cluster señalando las gítas 5xpect~
tivas de los profesores acerca de los alumnos y el maperar mucho de
ellos estA asociado con la ayuda do catos qrcfesores en direcoidn de
que seso los propios alumnos Quienes se observen y lleven cuenta del
progreso de su conducta acadámica y escolar. Nos encontramos aquí con
una promoción del control interno de los alumnos unida a una fuerte
estimulación del profesorado acerca da ase <sismo grupo de alumnos.
Coso señalan Joyce y Seil (1985) “Ca,nbiar la actitud sobre lo que
es el. 4,d.to es al rasgo esencial de un ps-ogresa de autocontrol” (p.
322) La toherencia de este resultado tiene enorme interda, puesto que
podesos prsguntarnos¿c~.o puede el profasorado ayudar a los altflnC~5
a que progresen en una autonoefa personal mediante autoobservsciofles
y registros si no tiene previamente una actitud da esperar aceres de
esos alumnos en su capacidad para lograrlo?
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DINJRAMA 11.16 Amol. DEL SEXTO CLUSTER
JERA~uICD DE VARIABLES (BMDPlM).
(31) 35/
(es) /
BRAFICO 11.19 REPRE8EHTACI~ ——————2 DE ASmPACI~ES




En la Tabla 11.1? se observa los valores de proximid&ti
de dos variables conductualea con un valor de 0.35 y compartiendo una
varianza ~de12 % , —— La relación en tánuinos de correlación es ba-
ja paro la coneideremos en todo el conjunto como afectiva. La v.31
pertenece al modelo de control de contingencias y operetiviza 19 “t’5—
lacidn de contingencia” • cuando el profesor antes de enseñar una con-
ducta positiva o corregir una conducta no deseable, la precisa bien
en táriminos concretos y observables para que loe altanos puedan llevar
la a efecto. La y. 66 pertenece al modelo de práctica básica y opera—
tiviza la “estructuración de la lección” en su componente de ofrecer
una normativa en el aula para que los alumnos aspan conducirse acerca
de la obtención y uso de los materialms.En el oiagraegs.lo se observa
que estas dos variables saturan en un duetos independiente y aislado.
La interpretación referida a este cluster nos muestra
al. profesorado confeccionando une serie de normas sobre ml uso de los
materiales en tórminos concretos y observables, a fin de que loe alLIS
nos aprendan a conducirse en el aula en este aspecto. Parece ser que
la asociación de estas dos variables va en esta Unes de coherencia
de nuestro profesorado de hacer efectiva esta enseñanza conductual
especifica.
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TABLA 11.20 MATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 3 VARIABLES~
DEL~PTIMO CLUSTER.
Variable 43 CADi> 51 (PB) 60 (DC)
(Am) 43 1.0000
(P8> 51 — .3538 1.0000
(DC> 60 .2939 — .1813 1.0000
OIADR.5JJA 11.21 A~0L OEL BEPTIMO CLUSTER
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En la Tabla 11.20 pode<eos observar los valores de pro
ximidad de tres variables asociadas en un cluster independiente (Ver
TabLa 15.21) y aislado. El valor de proximidad en términos de oorreI2—
ción tiene dos distancias en signo negativo y una positiva. La y. 63
tiene un valor de correlación de 0.29 con la v~ 43. La variable 63 opa
rativiza el principio constractívísta del modelo del desarrollo ononí—
tivo, concretamente cuando el profesor deja que los alumnos elijan sus
experiencias de aprendizaje segón sus intereses ~‘ necesidades persona-
les. La y. 43 asociada con la anterior, pertenece al modelo de auto—
control y operetiviza la actividad del profesor cuando deja que loe
altnnca elijan el entorno de trabajo Pus consideran más favorable. La
Vas.ianza compartida es de 08 % que es peñueñe. Esta varia-
ble 4=tisna una correlación negativa de — 0.35 con la variable 51,
esú dítisa pertenece al modelo de práctica básica y operetiviza el
control del profesor sobre el. ambiente de aprendizaje”, esta variable
dice lo contrario que la anterior, es decir, aqul el profesor deterní
na y decide loa medos da agrupamiento de los alumnos.
En la interpretación de asta análisis señalamos que los
profesores tienden a un rol no directivo dejando que los alu,imnoa eli-
jan su entorno de trabajo, potenciando y prcuuovimndo el principio con!
tructivista del modelo de enseñanza del desarrollo cognitivt~. A SU VCZ
es interesante observar el signo na~ativo de la correlación entre las
variables 43 y 51.
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TABLA 11.23 MATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 6 VARIABLES
DEL CtUSTER BORRE CREENCIAS DE IdE PROFE-
SOPEE
Variables 69 (AC) 70 (oa> 71 (cP~ 72 (DiC> 73 (Ací) 24 (PB)
CAo) 69 1.0000
(oc.) 20 — .1755 1.0000
(os) 71 — .oe.~a — .0022 1.0000
(Dio> 72 — .3105 — .1577 — .2883 1.0000
(Aní) 73 — .2516 — .1438 — .4674 .0461 1.0000
(~n) 74 — .1197 — .3688 — .1273 — .2661 — .2739 1.0000
DIAORAM 11.24 Am& CEL CLUISTER JEMRI2UIOO
SORRE CREENCIAS DE LOE PFIWESOPES (EMOPIS).
•6I 3’’ 6 2»I’ J/
, , /
, , /











GÉUFIC0 1 1.28 PEPPESENTACI~ — DE ASRJPACILNES
ENTRE LAS SEIS VARIABLES GEL CLtJSTER
BORRE CREENCIAS DE LOS PRLFESDRES.
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En la Tabla 11.23 se observa los valores da proxisidad
o similitud da seis variables que representan seis creencias acerca
de la enseñanza. Cada variable operativiza el objetivo de enaeiIanza
de cada uno de los seis modelos de nuestra inveat—igacidrt. Observando
esta Tabla las distancias en términos de correlación non negativas me
nos en un valor. Estas seis variables saturan en un oluster independiente.
En elDiagraes 11.24 observamos el diagrama del drbol de este oluster
y la oonfi~uraoión da tres cluster incluidos de das variables cada uno.
En ml Grdf.. 11.25 se observa el tipo de a~rupamianto de las distancias
de este clueter. La correlación ,sás alta del oluster ma de — 0.46, co-
rrelación negativa entre las variables 71 y 73, con una v&rianza Comdn
de 21 %. La variable 71 presenta el objetivo de enseñanza del modelo
de los organizadores previosl”La enseñanza debe orientaras hacia el
dominio de conocimientos a través de exposiciones ordenadas y lógicas
del profesor que partan de conceptos ya conocidos por los s1timnos~
La variable 73 pertenece al modelo de autocontrol y si objetivo de
enseñanza es: “Los profesores deben ayudar a los alumnos a que sean
ellos mismos Quienes cambien y dirijan su propia conducta de aprendí—
taj e”.
El siguiente cluster es el formado por las variables
70 y 74, con una correlación negativa ,— 0.36 y con una variante ce—
eón de 12 % . La variable 70 es del modelo dsV desarrollo oo4nttivo
y el objetivo da le enseñanza mal “Los profesores favorecen y petan —
cian el dssarrol.lo intelectual cuando edecuan su enseñanza al nivel
intelectual en que se encuentran los alumnos”. Ls variable 74 per-
tenece al modelo de práctica básica y su objetivo de enseñanza ea:
“lina buena enseñanza es aquella que promueva en los alumnos una mayar
y mejor adquisición en las materias básicas (Lengua y matemáticas»
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Y por ultimo está el cLister fom1do por las variables
69 y 72 con una correlación negativa de — O.3l~ la variable 69 parte—
nece al modelo de adquisición da conceptos y el Objetivo de enseñanza
sal “Enseñar a formular conceptos o partir del análisis da sus CO<fiPO
nentea es un objetivo fundamental de la escuela”. Y la variable 72
~ve pertenece al sodelo de control de la contingencia dice; “Los pro-
fesores deben ser conscientes de los estímulos y condiciones atablen—
tales que provocan conductas positivas y premiar a los elimines cuendm
las realizan’. Este valor de correlación entra las variables 89 y 72
es el más bojo en comparación a las desde variables de este cluster
sobre creencias de los profesores acerca de la enseñanza.
En la interpretación señalaríamos que estos résiiltad¡fl
nos presentan los objetivos de la enseñanza de ceda uno de los seis
modelos estudiados agrupados por sus otro modelo opuesto. No tenemos
aquí una jerarqvia de objetivos sino una información que nos indica
la polarízeción de los profasore& acerca de sus Creencias y opiniones
en los objetivos de enseñanza. SegOn hunos observado en nuestro análi-
sis un objetivo de enseñanza corductual se saetía negativamente con
otro objetivo de enseñanza cognitivo. En nuestro taso, cuando los prs
fesorea consideran importante el modelo del desarrollo cognitivO, cofl
la misas intensidad consideran menos importante el model.o de practica
básica, Lpodact inferir Cloe estos dos modelos son opuestoal En reali-
dad teóricamente son divergentes y en la praxis se confirma que tsnibi.tnh
Lo mismo diríamos da los modelos de adquisición de conceptos con el
modelo da control de contingencias y el modelo de organizadores pr6~
vice con el modele de autocontrol, para nuestro profesorado el objeti-





11.2. Andlisis oluster da estudiAntes
.
En el Diegrasta 11.26 es observa —————— el drtol
general del enólisis cluster jerárouico de variablas de los modelos
de enseñanza y un cluater final (extremo inferior) oua seocia las
variables sobra creencias acerca de la enseñanza.
Be observa en su conjunto la fonación de un gran clus
ter con 21 variables asociadea, otro cluster más pequeño con 6 varia
blas y dos clustera de dos variables, y por dítico el cluster da las
variables sobre creencias.
Naciendo




una lectura desde la parte superior hacia la
primer cluster que agfljpa tres variables;
11 1 Desarrollo Cognitivo (no)
54: ~ W 1
57 : Control de Contingencia (DiC)
El segundo cluster, el mdc grande, acacia 21 vsrisbl:










Adquiaicid<1 de Conceptos (AC)
Desarrollo Cognitivo (004
Adquisioidn da Conceptos (AD)
Desarrollo Cognitivo (DC)
Orgenizadoras Previos y Práctica Básica















Organizadores previos y Práctica 9dsioa
Organizadoras Previos (op)
Adquisición de Conceptos (AID)
Organizadores Previos (0<’)
práctica Básica (PB)
Control de Contingencia (oía)
Osearrollo Goanitivo (OC)
Control de contingencia (Dio)
Práctica Básica (PB)
u 1.
El tarcer clustar agrvpa seis variables;.
Variable 16 : Oesarrollo Cognitivo (DO)
Variable 26 t Autocontrvl (Aní)
Variable 22 :. Desarrolle Cognitivo (004
Variable 24 Práctica Básica (re)
Variable 25 u Autpcontrol (wi)
Variable 30
El iltim,o cluster, el cuarto, de variables da modelos
de enseñanza, agrupe tres variablesí
Variable 43 i AutocontroL CADi>
Variable 60 u Desarrollo Cognitivo (DC)
Variable 51 u Práctica Básica (PB>
£1 clustar relativo a las creencias sobre la ense~ianta
agrupa esis variables, Una PO? cada usodsloj un realidad son los objt’-









69 ; Adquisición de Conceptos (AC)
72 : Control de C0ntingencia <Dio)
71 : Organizadoras Previos (CF)
73 2, Autocontrol (Aní)
IV Desarrollo Cognitivo (DC)
74 ¡ Práctica Básica (PB>
Estos clustere loe comentaremos detenidamente con sus
distancias y valores de proximidad entra las variables que saturan en
cada conglomerado o cluster; presentars<nos el gráfico del diagrame
del ántol del BLCPlM que nos da al ordenador junto con su representa
atén gráfica de las agrupaciones de variables resultante. Despude del
análisis de cada cluster pasamos a una interpretación de los resulta-
dos en su conjunto.
Utilizaremos las siglas empleadas para cada modelo de
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TABLA íí~~ MATRIZ DE DISTN~CIAS ENTRE LAS 3
VARIABLES DEI. PRIMER CLUSTER.
Variable 11 (oc) 54 (oc> 5? (oía)
(DC) 11 1.0000
(oc> 54 .4063 1.0000
(oía) 57 .3665 .4316 1.0000
DIASRAIL¡ 11.28 AmU. DEL PRIMER CLUSTER
JEI~.mUICo DE VARIABLES (EMDPlM).
— VARIABLES -









GÉ*ICO 11.29 FEPREBENTAZIU~ - ————— DE ABFgJPACIa4E





En la Tabla 11.27 observamos las distancias de las tres
variables de esta primer cluster y en la Tabla 15.28 el diagrame del
drtol, en donde se observa Que estas variables saturno en un cluater
aislado e independiente. La variable 11 y la 54 pertenecen sí modelo
del desarrollo cognitivo, las dos oporativizeo la variable del “prin
cipio constrtíctivista.: enseñar por medio de juegm y actividades de
descubrimiento (v.ll> y ofrecer sateriales concretos a los elimines
para Que los manipulen y hagan experiencias (v.54). Estas dos varia-
bles tienen una distancia de 0.40 y comparten una varianza ..- — — de
16 %. La variebla 5? pertenece al modelo de control de la contingen
cia y operativiza la variable del control del esticulo, cuando el pr~
fesor proporciona estímulos a los altanos a través de materiales de
trabajo atractivos y variados. La y. 67 tiene una similitud oon la
v.54 de 0.43 y comparte una varianza — — — de - .18 % . La intensidad
de la relación entra las variables de mete cluatar es considerabíd.
Las variables 54 y 57 saturan en un clueter independiente (Ver Tabla
15.29) y el valor de su correlación es el más alto del primer cluster.
En la interpret¡cidn de este cluster apreciaríamos la
presencia del principio constrvctiviata en la enseñanza del profesor,
sin embargo llama la atención de que astas tres variables no estén a —
sociadas con otras actividades que den coherencia al prOceso cognití—
yo. Parece que los juegos, el realizar experiencias, manipular mate-
riales, etc, ea una actividad aislada de tipo lddico que no se anlan
con lo Que en si significa el principio conetr,jctivista del aprendiza-
ja d.l -altano y la enseñanza del profesor.
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TABLA 11.30 MATRIZ DE DI8TM~CIAS ENTRE LAS 21
VARIABLES DEL SEGUNDO CLUSTER.
Variables 12 (op) ~o (oP) 14 (AID) 53 (OCa 62 (AID) 63 (AID> 64 (oa)
(CF> 12 lamo
(op> 40 .4052 1.0000
(AID) 14 .1812 .2836 1.0000
(Dc.> 53 .2052 .2630 .2942 1.0000
(AID> 82 .1591 .3787 .4041 .3635 1.0000
(AID) 63 .2889 .3990 .3146 .3105 .4979 1.00W
(oc) se .í360 .2930 .2939 .4450 .4269 .4505 1.0000
Variables 67 (OP/PB) 29 (AID) 59 (or’> 19 (Dc.) 15 (oP/pa> 23 (np) 42 (AID)
(CF/PR) 67 1.000<)
(AID) 29 .2288 1.0000
(cF) 59 .3894 .2458 1.0000
(oc) 19 .2670 .2745 .3028 1.0000
(CF/Ps) 15 .3638 .2078 .3729 .2167 1.0000
(m) 23 .3233 .2856 .2690 .3130 .2844 1.0000
(AID) 42) .3009 .2063 .2961 .2380 .2383 .4757 1.0004)
Variables 22 (CF) 61 (PB> 68 (Oía> 21 (oc) 41 (oía) ss (PB> 52 (~n)
(CF) 22 1.0000
(pa) 61 .1276 1.0000
(oíc) 68 .1307 .3862 1.0000
(oc) 21 .í603 .1007 .1794 1.0000
(Dio) 41 .1971 .2535 .2498 .2160 1.0000
(pa) 33 .1527 .1657 .2061 .1690 .2316 1.0000
(pa) 52 .2095 .2376 .2543 .1469 .2395 .4096 1.0000
SM
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ENTRE LAS 21 VARIABLES DEL CLUSTER 29.
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En sí Qtagr.ll.31 observemOS veintiuna variables que
saturan en un gran clustar. Este conglomeradO contiene en su seyort&
variables da modelos cogr¶itivos, concretamente contiene todas las del
modelo de enseñanza de organizadores previos y todas las variables del
sodelo de adquisición de conceptos.
Les variables 62, 63,64 saturan en un~1uster independian
te cus está incluido en otro oluster con la variable 53 y Asta a SM voz
en otro cluster con las variables 14 y 67. La variable 62 y 63 per-
tenecen al sodelo de adquisición de conceptos, o9erattvl.ZSn las rfr-’
lactones jerárQuicas de conceptos5 y la’definiciórl” de ococeptos,
respectivamente. El valor de su similitud en este cluster es de 0.49,
y comparten una varianza — — — de 24 %, al valor del coeficiente de
correlación ea moderadamente alta y su relación considerable. Aderflá5
la variable 62 que concretamente dice: “el profesor ariséñe a loa SIL!
nos a Comparar las características esenciales de unoa conceptos con
otros para llegar a descubrir relaciones de dependencia O jerérQuicas
entre los conceptos, tiene uneé valores de correlación signific5ti~tn5
Con otras variables que:nosatt¡ran en este cluater que arsalitSSOt, Y
que comentarnos seguidamente.
En la Tabla 31.30 se observa sí valor de las diSttXflOtS
entre les variables 63 y 54 qu, es de 0.45 y comparten una varianza
dc 20 %, por le tanto es una correlación sodsrsdamente alta y su
relación es considerable. La variable 64 pertenece al modelo del desa
rrollo cognitivo y operetiviza la variable del profesor diagnosticador.
cuando el prof s.or pera distinguir y separar las respuestas nf lexió-
nadas de les no—reflaziondas Que le da ml altano, vuelve a preguntar
hasta Que comprueba que las respuestas del alLearto expresan st nivel
541.
espontáneo da razonamiento. Esta variable 64 estA asociada también
con la 53 en este cluster de cuatro variables. La u. 53 pertenece al
modelo del desarrollo cognitivo y operativiza la variable del profe-
ser como diagnosticador, concretamente cuando al profesor pide al
aliamno que justifique sus respuestas para comprobar la consistencia
de su razonamiento. El valor de la distancia entra las variables 64
y 53 es de 0.44, con una varianza comdn de 19 %, por lo tanto en
esta Oluster lo consideramos significativo.
Destacamos también el valor de la distancia entre las
variables 64 y 62 que saturan en este mismo cluster independiente y
Que se cítola en 0.42, con una varianza condn de 0.17 %. La correlacibn
es moderada y la relación entre estas dos variables es considerable
Las variables 14 y 67 saturan en un nuevo auboluster con
las variables que hamos analizado anteriorwente. La variable 14 par-.
tercos al modelo de adquisición de conceptos y operativiza la varia-
ble ‘ejosplos”, cuando el profesor enseña un concepto nuevo, pone ejem
píos que oontehgan todas las características esenciales del concepto
y otros ejemplos que no las contengan todas. Esta y. 14 tiene una pro
ximidad con las y. 62 y 63 de 0.40 y 0.31, respectivamente. Además
las tras variables (14,62,63) pertenecen al mismo modelo de enseAan—
¿a, el modelo de adquisición de conceptos. La variable 6? pertenece
sí reodelo de los organizadoras previos y es a su vez una variable cci.—
partid. con el sodelo de práctica básica. Concretamente dice que el
profesor durante su exposición, presenta el material da manera organi-
zada, en secuencias lógicas para que los alumnos puedan relacionar
claramente unce ideas con otras. Esta variable tiene una distancia de
0.39 con la y. 63, compartiendo una varianza - -- — de 15 % y ccii
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la variable 62 con un valor de correlación dc 0.37 y una varianza 00—
edn de 0.13. Consideramos soderados estos valona y considerable esta
relación entra estas variables.
Las variables 23 y 42 saturan en un clustet’ con un va-
lot de similitud de 0.4? y una varianza co,miln de 22 % . La variabI~
23 pertenece al modelo de loe organizadores previos y o,erativi¿a la
variable del “aprendizaje de recepción activa”, concratrente cuando
el profesor el acabar da exponer pide ejemplos que expresen la rela-
ción de la nueva información con los conocimientos anteriormente a—~
prendidos. La y. 42 pertenece al modelo de la adquisición de concep-
tos y operativiza la variable ejemplos”, cuando al profeso? invita
5 los alumnos a que sean ellos ciscos quienes pongan los ejemplos.
Esta relactdn entre las variables 23 y 42 es considerable.
Las Variables 12 y 40 pertenecen al modelo da los or-
ganizadores previos y saturan en un cluster independiente, con un va-
lor de correlación de D.40, y comparten un~ variania ~ de lb %.
Dperetivizen la variable de “organizadores previos” • Los o,vanizadores
que utiliza el profesor antes de dar una lección.
Les variables 33 y 52 pertenecen al modelo de préctios
básica y saturen en un cluster independiente. En el Oiaaflmd 11.31 50
observa que son las dítisas de este cluetar (parte inferior). 0F~~’
tivizan el control del profesor del ambiente de aprendizaje, y Se re—
fieren nl ambiento positivo, de cooperación, solidaridad, de serenidad
y relajación ~ue crea el profesorcon sus alumnos en el avíe.
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La variable 29 que pertenece al modelo de adquisición
de conceptos, y operativiza la variable da atributoa”, mantiene una
proximidad de 0.39 con la v.62 también de este modelo de adQuisición
de conceptos y una proximidad de 0.35 con la variable 40 de los orga-
nizadoree previos. Las variables más cercanas en el árbol (Ver Diag’a
11.31) son la v.67 y 59 ¿ebas de los organizadoras previos que opera—
tivizan la enseñanza expositiva, con correlaciones de 0.22 y 0.24,
reapectivaments.
Las variables 22, 15 y 59 que pertenecen al modelo de
los organizadores previos y operativizan la variable de “enseñanza
expositiva% La y. 89 tiene una correlación de 0.38 con la variable
67 teffibién de este modelo que operativiza la “enseñanZa expositiva”.
La v.lS tiene una correlación de 0.35 con la v.59 y 0.38 con la v.67
-del cieno modelo de enseñanza. La y. 22 tiene un 0.36 de similitud
o correlación con la y. 62 del modelo de adquisición de conceptos1
que se refiere a lea “relaciones jertrquicas”, y la y. 22 operativixa
la “enseñanza expositiva”, cuando el profesor explica una lección
sigue un proceso deductivo, partiendo de ideas y conceptos g.neralee
para llegar a otros más especlficos.
Las variables 21 y 19 pertenecientes al modelo del
desarrolle cognitivo, tienen valores moderados con variables tan—
bien cognitivas. La y. 19 que operativiza el profesor como diagností—
ceder, mantiene um correlación de 0.38 cm’ la v.40 de. los organizado
res previos. Y la y. 21 que operativiza la variable del profesor como
creador del conflicto cognitivo, tiene un 0.36 con la v.53 del mismo
modelo de desarrollo cognitivo qua operativiza el rol del profesor oc
mo diagnosticador.
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Las variables 61, 68 y 41 pertenecen a modelos conduc—
tualea. Laa dos dltia,as al modelo de control de contingencias y OpCfl
t—ivizan el control del refuerzo, cuando el profesor da a los alunin~
materiales estructurados Que contienen pequeños pasos y secuencias
cortas de contenidos, con preguntes Que el alts,no contesta al tiwepo
Que es infonmado inmediatamente del resultado para corregfrlo st 55
incorrecto o seguir adelante si ha acertado (v.GB) y el control del
estfeulo, cuando el profesor hace un plan de observación grevio antes
de enseñar o corregir una conducta a los alumnos (v.41> La variable
81 pertenece al!. modelo de practica básica y operativiza la “estructu-
ración de la leccidn”,cuando el profesor informa a los alumnos de los
objetivos que van a trabajar antes de dar la lección.
La y. 81 tiene una correlación de 0.36 con la y. 82
(Ver Diagr.ll.3l> que pertenece al modelo de adqvi5iot~n de conceptos
y operativiza les relaciones jer4rqúicas entra conceptos. Comparten
una varianza comdn de 12 % . La distancia que mantiene con las de—
eh variables del cluster es pequeña. Con La y. 66 tiene una similitud
de 0.36, tsmbién,compartiendo la misma proporoión de varianza comOn
de 12%. La y. 41 tiene una correlación de D.36 con la v.M del sc
dala de desarrollo cognitivo que oparativiza el rol del profesor 00<50
diagnosticador. Y con la viGa del sodelo de adquisición de conceptos
que operetiviza la tmdefinición, tiene una correlación de O.35 y col’
la v.62 de adquisición de conceptos, un 0.34.
En la interpretación de este cluator pcdría’sos señalar
Que expresa el conjunto de actividades que realiza un profesor en ml
proceso de su explicacitn. A la vista del tipo de les variables 550
ciadas y el comporta,uiento en el olustar, nos parece une situación
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más teórica que real. En este cluster aparecen asociadas todas las va
riablee de los modelos de organizadores previos y de adquisición de
conceptos. De asta manera nos encontramos ante la enseñanza expositiva
deductiva de Ausubel y la enseñanza por descubrimiento de Eruner que
cohabitarian al mismo nivel en la praxis docente segdn los altanos cfr
fonasción inicial del profesorado de EGE. 8in embargo una lectura aten
ta del comportaMiento de las variables asociadas de esta oluster en
relación a estos dos modelos nos hace ser más prudentes en la afines—
ción anterior. Las variables sAs cercanas en el cluster y por ello más
síailares son las que se refieren a actividades de tipo expositivo y
deductivo. Las variables con valoree más altos pertenecen a las “re-
laciones jerárquicas y definición del concepto” del modelo de adquisi-
ción de conceptos, seguidos de otro pequeño cluster forsado por las
dos variables (v.23 y v.42) Que operativizan el dar ejemplos después
de una explicación y pedfrselos despuás a loe alumnos. También hay un
interás en la labor diagnóstica del profesor durante la explicación a
los alumnos, las preguntas del profesor van dirigidas a la comproba-
ción del nivel y desarrollo intelectual de sus altanos, tal y como
expresa el modelo del desarrollo cognitivo (v.64, 53, 19>.
Se interesante que las variables conductuales del mo-
del8 de práctica básica que oporstivizan el control del profesor del
ambiente de aprendizaje con una creación de un ambiente positivo, se-
reno, relajado y caracterizado por la cooperación y responsabilidad
está aquí dentro de la acción formal de enaeñanza del profesor, asocia
do con las variables del proceso de la explicación.
Variables como la 22 y la 29 que operativizan activié—
dcc opuestas, una del modelo de organizedores previos en donde el pro—
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fesor sigue un proceso deductivo cuando explica una lección, y la otra
del eodelo de adquisición de conceptos, donde el profesor sigue un
proceso inductivo, presentando junto con loe alunnas el nombre del
concepto y descubriendo sus caracteristicas esenciales (stributOs)Y
no esenciales. Estas variables tienen valoras de prosimidad peque-
ños con al resto de las gua saturan en sí mismo cluster, pero su pr-a
sancta nc. dice gua loa estudiantes de profesorado consideren
gua tanto un modelo deductivo coo’o otro inductivo en la familia de los
cognitivos son un rapartorie oltII segdn para Qué tipo da enseñanza,
lo cual nos parece muy positivo. ove ésto sea cta teórico que real it
inferimos de la situación de los sujetos -. — — — estudiantes, dado
Que tienen mAs ceroano el peso de la teoria de su carrera de mSgiStSViO.
Del modelo del dessrrollq cognitivo hace su aparj.Ctófl
en este cluster al rol del profesor como creador del conflicto OO¶~
nitivo (v.21) que concretamente dice que para conocer el nivel da re
zonamiento del altano, el profesor le haca preguntas Que planteen si-
tuaciones desconcortantes, aparentesente contradictorias para p?O’/O
car una respuesta razonada. Cowan (l~3), Hersh, paclitto y
(l~4) indican que este rol es sí más importante porque loe profesores
son responsables de la primera creación del desequilibrio o conflicto
cognitivo, facilitando después la reestructuración cognitiva. Para
Weil y M0rphy (1982> este rol tiene una relación muy estrecha r.ofl el
desarrollo soral. AunQue el comportamiento de esta v.
21 no es <muy <5
levanta en el conjunto del cluster, su presencia es significative.
Otro aspecto Que destacamos en- la lectura de los re—
sultados de este segundo oluster es la presencia de la v.B8 del mo—
dala de control de la contingencia
1 operativiza todo el proceso de
547
la enseñanza progremada y los esteriales elaborados segón sus pr-mci—.
píos. Loa alumnos de 39 de formación inicial del profesorado de 508
consideren importante el uso y la confección de este material dentro
del repertorio da procedimientos de un profesor en el aula.
En síntesis, N0s encontramos con todaslas variables
de dos modelos cognitivos, al de los organizadoras previos y el de
la adquisición de conceptos. Aunque la intensidad de las variables
respondan .juetamante e las de tipo deductivo con mayor correlación y
por lo tanto mayor similitud en el olueter, cansidereace positivo
la presencia de dos maneras de enseñar segdn el tipo de conocimiento
o situación Que un profesor encuentra en el aula, dependiendo tambián
del grupo de alumnos.
Destacamos también la presencia de variables coise la
enseñanza programada y la confección de materiales segdn sus pr-mci —
pica conductualee en el más puro estilo del modelo de control de la
contingencia. Y también señalamos el rol del profesor coco creador
del conflicto cognitivo tan importante para la reestructuración cogní
tiva de los alumnos y su formación moral.
Finalmente, apreciases la heterogeneidad de variables
asociadas en este cluster y su impronta ate teórica que real por la
situación da los sujetos de los alumnos de formación inicial que tic
nen más ceros los modelos teóricos de su estudio Que la praxis conti-
nuada como profesores en la escuela.
MATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 6
VARIABLES DEL TERCER CLuSTER.
Variables íO (Dc) 26 (ADí) 27 (DC) 24 (PB) 25 (orn> 3D (>ni)
(oc) 18 1.0000
(Am> 26 .4306 i.000O
(DC> 22 .4144 .6848 l.oom
(PB> 24 ,2~56 .1896 .2527 1.0000
(~rn) 25 .3249 .3768 .3594 .3689 1.0000
(Así> 30 .1586 .3204 .aooa .1913 .3525 1.0000
DIASRAMA 11.34 AFEOL DEL TERCER CLUSTER
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GRAFICO 11.35 REPRESENTACLm DE M3FUJPACIC>¡ES
ENTRE LAS 6 VARIABLES DEL CLUSTER 32.
En la Tabla —~—li.33 se observa los valores de correla-
ciones positivas en medidas de similitud entre las seta variables
Que saturan en este cluater tercero. En el Iflhgr.ll.34 podetsos ver
sí diagrame del dr-bol) de este cluater y en el Gra?. 11.35 su represen
tación grafios, an donde se descubre dos pequeños cLister Que saturan
en el cluster tercero. Las variables 27 y 26 tienen una distancia de
0.68, la más alta de todo este análisis clustel’ jerárquico, y compar-
ten una var-lanza — — — - dc 46 % ¡ esta correlación es alta. y la re-
lación de las dos variables ea intensa. La y. 27 pertenece al modelo
del desarrollo cognitivo y operetivize el rol del profesor coco diag—
nosticador, concretamente cuando el profesor mantiene con los altiitn
entrevistas Individuales para conocer y descubrir el nivel da razone—
550.
miento espontáneo que tienen. Y la y. 26 pertenece al modelo de auto—
control y operativiza la variable de autorafuerzo, cuando él profesor
‘mantiene entrevistas pariodicas con los alumnos para revisar y ccalpro
bar su progreso. La y. 18 del modelo de desarrollo cognitivo operatí—
viza el rol del profesor coco diagnosticador-, cuando sí profesor va
formulando al alumno preguntas durante su entrevista, hasta que cciii—
pnieba la etapa real inteleotual en que se encuentre. Esta variable
tiene una correlación de 0.43 con la v.26 y de 0.41 con la v.27. Es-
tas distancias son las más elevadas de este cluster, entre las varia-
bles Que acabamos de analizar.
Las variables 24 y 25 saturan en otro pequeño cluster
independiente con un valor de 0.38 y compartiendo una varianza -— — —
de 14 %. La variable 24 pertenece al modelo de práctica básica y
operativiza la variable de “control del profesor sobre el aimbiéntd de
aprendizaje”, concretamente se refiere a las altas expectativas Que
tiene al profesor sobre el rendisiento y progreso de sus alumnos.
La variable 25 pertenece al modelo de autocontrol y operativiza la va
riable de”autocontrol”, cuando el profesor enseña a los elimines e~ co-
rregir su conducta escolar haciendo Que se observan y lleven cuenta
de sus comportamientos. La y. 30 pertenece también al modelo anterior-
y operetiviza la misma variable, pero su componente de autoevaluación,
cuando el profesor hace todo lo posible para que eli.slumno se evalde
a si <sismo en su trabajo. Esta v.30 tiene una dist encía con y. 28 de
0.35 y comparte una varianza - — - - de 12 %.
En la interpretación de este cluster nos hallamos an —
te actividades del profesor que promueven la atención individual y le
promoción-de autocontrol en los alumnos • Las altas expectativas, el
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TABLA 11.36 MATRIZ DE DISTANCIAS EÑTM LAS 3
VARIABLES DEL CUARTO OLLISTEA.
Variable 43 (Aflí) 60 (DC) 51 (~~>
CADi) 43 1.0000
(oc> ~0 .3392 1.0000
(pa) sí — .sa2g — .1142 l,O0~
0IM~RAILA 11.32 AmoL DEL CUARTO ChISTEn
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autoregistro y la autoevaluación, junto con el fomento de entrevistas
individuales hace suponer Que se aumente el nivel de motivación y fln
dimiento en los alumnos, tal y como afirman Alahuler (1980> • Maehir
(1976) y Thomas (lSAo} en sus investigaciones.
En la Tabla 11.36 se observa los valores de les tres
variables Que saturan en el cluater cuarto y dítimo de loe modelos
da enseñanza. En el Diagrame. 18.37 Se observa .. cl árbol de este
cLister y en el Gráfico 11.26 su representacián —.—— • en donde se
observa fácilmente un pequeño cluster insertado en clustar- cuarto y
formado por las variables 43 y 60 con una correlación positiva de
0.23, compartiendo una varianza ..... de ío %, es una corralación
baja, pero efectiva en sus variables aunque pequeña. La y. 43 per-
tanece el modelo de autocontrol y operativiza el autocontrol de es—
timulos, cuando el profesor deja que loe alumnos elijan el entorrmo
de trabajo que consideran mja favorable (cAmbiar de sitio, trabajar
solo, etc.). La v.EO pertenece el modelo del desarrollo cognitivo y
operetiviza el principio constnjctivieta, cuando el profesor deja que
los alumnos elijan sus experiencias de aprendizaje segOn sus intere-
ase y necesidades personales.
La y. 51 se asocie a este cluetar con una correlación
negativa de — 0.33 con la y. 43 y una correlación negativa también da
— 0.11 con la v.60. La variable 51 pertenece al modelo de práctica
básica y operetiviza la variable del “control del profesor del am-
biente de aprendizair, en su componente de la dirección y control
del profesor, cuando decide y determina los modos de agrupsániantO de
A
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los alumnos en el aula, sin darles opción a que ellos alijan.
En la interpretación de este pequeño cluster podemos
sugerir que el rol del profesor no—directivo, una sezcía de profesor
que promueve el autocontrol en los aluanos dejando que sean ellos
quienes alijen el entorno de trabajo más favorable en el aula y un
profesor que aplica el principio constructivieta dejando Que los aluta
nos elijan sus experiencias da aprendizaje segdn sus intereses y ne—
oesidades personales, pues bien , este rol del profesor tiene ursa pr.
senota efectiva entro los altanos de fonmeción inicial del profesorado
de E25. Por al contrario hay un rechazo del profesor que dirige y de—
termina los sodos de agnjpamiento de los alumnos en el aula sin dejar
que datos puedan escoger. La oponión de los altnnos, aus interese. y
necesidades pereonales son elementos que se consideran en la acción
docente del profesor. Señalar-Ismos que estas dos variables ( v.43 y
y. 60> no aparecen asociados, sino más bien aisladas de otras activi-
dades del profesor. Puede ser Que este deseo de partir da las necesi-
dades del altano progrese más y más y se inserte en el proceso fonnal
de la enseñanza en las aulas.
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TABLA 11.39 MATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS VARIABLES
DEL CLUSTER ¶ERE CREENCIAS OE LOS ESfli—
DIANTES.
Variables 69 (AC) 70 (DC) 71 <DF>> 72 (DiC) 13 (AOi> 74 (PB)
(AC) 69 1.0000
<DC> 70 — .1521 1.0000
(op) 71 — .1691 — .1269 1.0000
(cío) 72 — .3780 — .1618 — .2117 1.0000
(Aní) 73 — .2081 — .1901 — .3756 — .0796 1.0000
(pa) 74 — .1160 — .2945 — .1322 — .1854 — .1959 1.0000
QIASRAlIA 11.40 A~0L DEL CLUSTEA JERAmUICO
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GAflICD 11.41 FEPRESENTAZIÉ?~ ————— DE ASRJPACIG4ES
ENTRE LAS SEIS VARIABLES DEL CLUSTER SO—
SF’E CREENCIAS DE LOS ESTUDIANTES.
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En la Tabla 11.39 observamos los valona de proximidad
de seis variables acerca de l~s creencias u objetivos sobre la ense-
ñanza. Cada variable, Que son seis, operativiza el objetivo de ense-
ñanza que tiene cada uno de los seis modelos estudiados. Los valores
de esta Tabla recogen correlaciones negativas en todos los valoree.
Estas seis variobles saturan en un clustar independiec
te (Ver Disgr.ll.40) a la vez que incluye tres peQueños cluster de
dos variables cada uno. En el Gráf. lL.Al podases observar el tipo de
agrupamiento de las seis variables da este cluster.
El cluster femado por las variebles 89 y 72 tiene una
correlación negativa de — 0.31, con una varianza comón da 13 % La
y. 69 presenta el objetivo de enseñanza del modelo de adquisición de
conceptos y le y. 72 el objetivo de enseñanza del modelo de contrál
de la contingencia. Las dos variables pertenecen a modelos de escuelas
teóricas diferentes, uno a la cognitiva y el otro a la conductual, ——
te dato se va a repetir en cada uno de los tres pequeños cluster que
saturan en el cluater sobre creencias acerca de la enseñanza que ana-
lizamos aquf.
Les variables 71 y 73 saturan en un cluater independien
te con una correlación negativa de — 0.37 y una varianza condn de —
13 %. La variable 71 presenta el objetivo de enseñanza del modelo
de los organizadores previos, y la y. 73 el objetivo da enseñanza del
modelo de sutocontrol.
Las variables 70 y 74 saturan en un flítimo cluster in-
dependiente con una correlación negativa da — 0.29, compartiendo una
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varianza ——- de OS %. La y. •70 pertenece al objetivo de en5e~8fl..
za del modelo del dosarrollo co~nitivo y la y. 74 .2. objetivo da en-
señanza del modelo de práctica básica. La intensidad do esta correla-
otón negativa ea la más baja do seto oltiater acerca do las creencia.
Pus sobro la enseñanza manifiestan los estudiantes de profesorado ú.
de torear curso de su carrera.
En la inter,ntstidfl do este oluster señalamos que los
rosoltados orientan a asociar negativamente pares de objetivos ds’.n—
señanza de mcdelos.teoriCOS opuestos; uno conductual y otro cognitivo.
Las correlaciones son bojas al ser esta muestre de estudiantes de
profosorad taebido muy poco variable, y la intensidad de las
variables es efectiva aunque pequeña en el caso del cluster en donde
saturan las variables 70 y 74, los objetivos de enseñanza del desarro-
llo cognitivo y el da práctica básica, respeotivs>sent@.
11.3. Estudio comperativo¡
—
En este apartado prasontifibos un estudio ocenqaretiva de
los dos análisis cluater jerárguicos do variables en los profesores
y los estudiantes de profecorado.
En primer lugar, verso5 c6oo Se asocian las variables
de los modelos de enseñanza en los profesores y los estudiantes de
profesorado • qud intensidad tienen sus variables asociadas, sus ae.
mejanzas y diferencias. A continLJscidn. odesa se organilan las varia-
bles en tomo a modelos concretos de enseñanza estudiados aquí y que
emergen en los profesores y en los estudiantes d. profesorado -. tan
bián analizaresoO las variables Que no aparecen en el cluster jerár-
quico de los profesores y en el cluster jerárquico de varisoles- en o.tu
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dientes¡ y ~or Ultimo, conparsremos las opiniones y creencias sobre
objetivos de enseijanza en los profesores en ejercicio y nr, estudiantes
de Drofasorodo,
Los modelos de enseManza, tras cognitivos y tras con —
doctuales, no aparecen coo,pletos en todas sus vertaMos mr, el análí—
cm cluster jerárquico en los profesores, mientras que en los ostuttafl
tea de preifasorado los modelos cognitivos emergen en todas sus va’
nabíes, y por lo tanto completos.
Comparando el análisis jerdrquico de variables en la
muestro da profesores. y en la de estudiantes se observa, en los prj
meros, la aporicián de un conglomerado más hcrogdneos, destacándo-
se dos cluster con un nUmero do variables significativas y pet~t4efiO5
oropdsculos de clustera independientes. da dos variables asociados (Ver
Olearas. 11.1) y en los 5egund~el Oorrgloeoradd2 es mide heterogéneo,
sobresaliendo un gran olustar de 21 variables y tres clueter que aso-
cta un número menor de variables (Ver Diogrcna 11.26).
Cosco hornos visto en los Diagramas 11.6 y 11.31, so observan
la foncacián del cluster segundo, en los profesoras y en estudiantes
por separado. En loe profesoras, loo variables de los modelos de once
fianza hacían referencio al proceso de la práctica formol da la ac<pli—
cactán en clase del profesor, las variables Que saturaban en este se-
gundo cluster pertenecen a los tres modelos cognitivos y alguna va-
riable del modelo de prectica básica, conductusí. Loa estudiantes psen
tan unas variables mucho más heterogéneas; por ejemplo, los modelos
de los organizadores previos y de sdquisicidn de conceptos emergen en
este segundo cluster do variables en cl universo de estudiantes, 05<
-#s
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como variables del desarrollo cognitivo y de dos modelos conduotusla
més, control da contingencias y práctica básica.
En las Tablas 11.5 y 11.30 se observe Que las varia—
blas 62 y 83 Que pertenecen al modelo de adquisioidn de conceptos y
operativizen las “relaciones jorárcuicas” y la definioitin” de los
conceptos, respectivamente, saturan en un cluster incluido en otro
niás amplio, tanto or, los profesores como en los estudiantes da pro—
fesorodo.La intensidad de la relación es más elevada en los profeso-
res con un 0.54 y en estudiantes con un 0.49, aunque en éstos la v.62
correlaciono con valoras altos con otras variables del cluster que
ccnparsnioc.
Las varieblea 84 y 63 que pertenecen al modelo del de—
saz-rollo cognitivo (Ver Oiagr. 11.6 y 11.31) y operativilart la varig
bis del profesor coco dlsgnost—iOsdoV, saturan en un sismo cluster en
los profesores y también en estudiantes, y la intensidad de la rela-
ción en unos y otros, es de 0.45.
Lo variable 40 Que pertenece al modelo de los orgar’i
dores previos y operstivizs la variable “organizedores previos” .ntu—
rs en un mismo cluster con las variables 82, 63, 64 y 53 en los pro-
fesores, mientras Que en los alumnos scta variable 43 sature en un
títister independiente junto con la y. 12, también de los organiza-
doras previos”.
En los Oiagr. 11.6 y 11.31 se observan unas variables
nuevas que aparecen Unicamente sri el cluster jerdrqútco de varisbíes
en los alumnos, en esta segundo cluster que comparaJmoa. Así por sje.t—
580
píe, la y. 29 que pertenece al modelo de adquisición de conceptos y
oporativiza la variable “atributos’, concretamente dice que el profe—
sor evando tiene que explicar una lección nueva presenta a los alio—
nos prírernenta los conceptos nuevos que aparecen, identificando sus
caracterfatícas esenciales y no esenciales; la v.22 del modelo de los
OSUaflizodores previos Que operetiviza la variable de la “enseñanza e,<
positiva” y presenta Que el profesor sigue un proceso deductivo cuan-
do explica une lección nueva¡ le v.21 del modelo del desarrollo cogní—
fAvo que operativiza el rol del profesor como creador del conflicto
cognitivo, cuando el profesor para conocer el nivel de razonamiento
del aluutno le hace preguntas que planteen cituaciones desconcertantes,
aparentesiente contradictorias para provocar una respuesta razonada.
Y por Ultimo la y. 68 del modelo conductuel de control de contingen-
cias que se refiere a la enseñanza programada, cuando el profesor da
a los alumnos materiales estructurados (fichas, textos, grabados) oua
contienen pequeños pasos y secuencias cortas de contenidos, con pre-•
guntas que el alumno contesta al tiempo que ma informado ir~mediatsme~
te del resultado para corregirlo si ea incorrecto o seguir adelante
si ha acertado. Estas variables sólo aparecen en el universo de los
estudiantes de profesorado y no en el de los profesores.
En generel, la intensidad de las relaciones o distan-
cias entre las variables en loe profesores y en estudiantes es. con-
siderable. Un poco más alto en la muestra de alumnos de formiacián
inIcial (8).
En definitiva, en estos dos clusters (Ver Diagramas 11.6
y —— ll.3l)se observa Qus las variables que saturan en los profesores
tajubián aparecen en los estudiantes de profesorado , pero en éstos
~
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se asocian unas variables nuevas Que no aparecen an riingdn obstar -
los profesores (Ver Oiagr.ll.l). También el comportamientO de algunas
Variables son diferentes mr, loe profesores y en los, alumnos como es ha
comentado anteriormente. En realidad, en los profesores aparece una
mayor hc.mogeneizacidn de variables, más de acuerdo a la realidad de
su praxis docente en el aula y en estudiantes se obaerva una heterogo
neización Que responde a la situación mAñ teórica que práctica sobre
modelos de enseñanza recibida durante su formoción inicial, aunque no
sea una formación organizada en modelos, al menos el peso de lo teóri-
Co emerge en la población de estudiAntes en su etapa de formación.
En las variables del modelo de práctica básica encon-
tramos jo siguiente: Ni en los profesores ni en estudiantes aparecen
las variables de “supervisión” (y. 56 y y. 28) que dicen concrataman
te: El profesor ofrece en el aula tiempo de trabajo personal, a la
vez Que supervisa el progreso Que cada alumno va realizando indiví—
dualmente~(v.28) y el profesor manda deberes psrg hacer en case sob
lo explicado en clase (v.56). Tampoco aparece la y. EC que operetiví—
za el”enfoque scadésico~ cuando pare conseguir une afrásfera de tra-
bajo en el aula, el profesor procura que los alumnos no se distraigan
con juguetes, juegos, conversaciones personales, etc. Y por Ultimo,
están ausentes también la y. 65 miS operetiviza la variable “direc—
cidn y control del profesor”, cuando el profesor seleccione y dirige
lo que deben aprender los alumnos sin pedirles. opinión sobre lo que
las gusta. La y. 51 qus operativiza esta misma variable anterior apa
rece en correlación negativa con otras dos variables. que dicen justa-
mente lo contrario (Ver Tablas 11.20 y LLSS) y que pertenecen a otros
eodelos; la y. 51 dice expresamente que el profesor decide y determi-
na los modos de agrupamiento de los alumnos en el sula, sin darles
opcidn a que ellos elijan.
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El Que no hayan aparecido las dos variables Que opera—
tivizan la variable de “sunerviaidn” en ninguno de loe dos anólisia
cluster jert4rcuioo realizados lo interpretamos cmno una omisión grave,
justamente en este modelo de práctica básica en donde el control final
da la asimilación del alumno va una atape relevante en todo el proce-
so docente. La ausencia da la supervisión resta eficacia a la actus—
cién dm1 prgfesor¡ cosco señalan IAedley (1986) y flosenehine (1986,1986b4,
el tiempo que el alumno emplea en las actividades de trabajo personal
supervisado ea más efectiuo en el aprendizaje que al tiempo do traba-
jo no supervisado. Ade,nás Rosenehino (1988h,1986) dice que los alta’—
nos qua trabajan solos o en grupos pequeños sin la supervisión del
adulto> emplesimucho menos tiempo trabajando en su tarea asignada Que
los grupos supervisadas.
En el modelo de enseñanza de control de continqenciee
la variable que operetiviza la’eneeñsnza progremada”y la confección
de setenabas programados no aparece en el análista jerárquico ~e va-
riables en los profesores y si en el de estudiantes (Ver Oiagr.lL.3l)
donde aparece la v.68 saturando con otras veintiuna Sr, el clueter se-
gundo. Le no aparición de esta variable en los profesores lo interprs-.
tamos como si le concreccián más genuina de este modelo que son las
actividades da enseñanza programada y al uso de materiales segdn sus
principios, no hubiera llegado a la praxis docente. Quizás las críti-
cas de los autores como Gimeno (1982) y Eisner (1986) a la praxis con
ductoal no se refleja en nuestros profesores cuando enseñan. Si los
profesores hubieren estado fonsados conduotualmante es reflejada en
el uso de sus materiales y en la confección do una gran cantidad de
materiales programados de enseñanza. Eso no he ocurrido y, por lo tan—
to,tenemos que hacer una lectura orientada hacia la dude en este aaoettO
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y preguntarnos si el énfasis en la formación del profesor en la refor-
ma del 90 acerca de la programación y objetivos operativos ííogó a
plasmaras en acciones concretas de onseFianza o se quedó,ccro eucede
en las grandes reformas que ns contemplan un seguimiento SStt’OChO y
continuo de formación del profesorado, on el papel.
Loa ,,tudiantea de profesorado si han tenido en cuan
ta la iapt7rtancla de la onseñan~a programado en la praxis dol profesor>
dato es un dato importante, habida cuenta CLIC ellos ¿JaUn bajo el pe-
50 de lo teórico corno hornos señalado anteriormente y la inclusión do
esta variable es casi obligada en el modelo de enseñanza do control
da contingencias. En la Tabla 16.31 50 observa que las corrolacionea
Que mantiene con otras variables es más bien baje.
El tercer modelo ds enseñanza conductual, el s,odolo de
autocortrvl,nos encontremos Que la y. 55 que Operativiza la “autoine—
truccián” estA ausento en los profesores y en estudiantes, co,,crata —
manto dicen el profesor ofrece a los altnnoa recursos, toles OflmO re-
«les, refrenas, proverúios, mdxiruas, etc, mee lee impulsen a mantener
y corregir determinadas conductas. raxnbión no aparece la y. fl del’¿su
torefuerzo” ni en los profesores ni en los estudiantes de profesora
do y, dice concretame—nte esta variable ,que el profesor ayuda a loe
alunnos a que se premien ellos mismos con algo que les guste, cuando
han realizado un esfuerzo por conseguir una buena conducta secolar.
Nos parece que la u. 20 ea relevante en el conjunto del
modelo de autocontrol, puesto Que es el propio alumno quien va a to-
mar la iniciativa do su autorefuerzo. Lo otra variable (y. 26) Que
también oporstiviza el autorefuerze se refiere a las entrevistas Que
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que tiene el profesor con el alumno para revisar y comprobar su pro —
«reas, pero aquí es el profesor Quien ada bien actén caw reforzador
aunque es el alumno quien puede pedir la entrevista: pues bierl,55t5
variable si sale en el análisis cluster tanto en los profesores como
en los alumnos. Quizás visto desde el profesor ea más fácil Que éste
ponga en práctica lo relacionado ada con su persona y descuide lo re-
lacionado con la autonomía del alumno para qué él mismo tome la ini—
ciat—ivs en su sutorefuerzo.. Como señalaban S*itzky y Haywood (1584),
en sus estudios sobre el autorefuerzo, hay una interacción da treta—
rniento—optitud entre la motivación del alumno y la eficacia de la Su—
recompsnaa—versus—reconpenaa externa. Parece ser como nos dice~ estos
estudios que el autorafuerzo está muy relacionado con la motivación
interna del alumno y que es uno da los ejes de este modelo de auto--
control y por lo tanto el profesor tendría que potenciar más y más.
Acerca de los modelos cognitivos, hemos encontrado los
modelos completos en todas sus variables en los estudiantes de profo
serado., El modelo de los organizadores previos y el de adquisicián
de conceptos saturando en un mismo clustor (Ver Oiagr..ll.31) y el 50
dolo del desarrollo cognitivo con mus variables esparcidas en varios
cluster dentro de todo el análisis cluster jerárquico general (Ver
Tabla 11.22 y Disgraesa 11.31, 11.34 y 11.32).
En los profesores. la situación es diferente puesto
que los modelos cognitivos no aparecen completos en todas sus varia—
Mee, aunque el tipo de asociación de las variables cognitivas en el
análisis cluster jerárquico es edo intaresente desde la praxis por el
realismo que les falta a los estudiantes de profesorado . La rutina
de los profesores en ejercicio ha hecho una selección naturel de va—
nr.
Lea
riablas más efectivas en ml aula con sus vicios y aciertos que aupenn
nuestro trabajo el analizarlos en profundidad. Destacascos lasusenois
de la v.29 del modelo de adquisición de conceptos Oue operetiviza los
“atributos” del concepto, cuando el profesor en un proceso inductivo
presenta a loe alumnos primero las características esenciales y no
esenciales de los conceptos nuevos de la lección. Esta variable no
aparece en loa profesores, cuando justamente es una variable base pa
rs el modelo de descubrimiento en la formación de los conceptos.
Sobre el modelo de desarrollo cognitivo de Piagst no
aparece la variable que operativiza el rol’ del profesor “coso creador
del conflicto cognitivo5 en el análisis cluster jsrdrquico de los pr
tesoros. SegUr, Joyce y Weil (1985) los profesores deben abstenerse de
dar reapumetas directas, esforzándose en utilizar preguntas clave Que
incitan a pensar y explorar, además es irnnortanta crear un clima en
el otie las respuestas erróneas sean aceptables e incluso valoradas,
En esta linee ya hemos comentado anteriormente sobre la necesidad de
trabajar más los aspectos inductivos y creadores de conflicto cogniti
va en la formación pensanente da los profesores en ejercicio.
Por Ultimo, en el modelo de los organizadores previos
no aparece en los profesores la variable 22 Que operativiza un aspec-
to de la “enseñanza expositiva”, y dice expresamente: cuendo explica
una lección nueve, el profesor sigue un proceso deductivo: parte de
ideas y conceptos generales pare llegar e otros más particulares. Es-
te variable que ha salido de otras maneros en la praxis docente del
profesando no aparece dc manera explícita en el análisis cluster ja
rárcujico de variables. Panca sar oue la expresjón “proceso deductivo”
en la redacción del Itas, ha creado un rechazo solapado, cuando los
568
resultados generales presentan Que el profesorado tiende más a seguir
procesos de enseñanza deductivos Que inductivos.
Un estudio comparativo entre las creencias y opiniones
sobre la enseñanza en estudiantes y profesores ea tarea fácil ai ob-
servamos la Tabla 11.23 y la Table 11.39, donde spqrecen las distan-
cias entre lee variables da los dos cluster sobre creencias. Los dos
cluatere formados son idénticos en loe profesores y en loe alumnos,
(Ver Gráficos 11.25 y 1h41) los agrupaciones entra las seis varia-
bles correspondiente a los seis objetivos de onseñanza de los seis mo-
delos estudiados son iguales: Un modelo cognitivo se asocia negativa-
mente con otro conductual, ésta es la constante. La que si varía es
la intensidad, en los profesores es un poco más alta la correlación
negativa de 1am dos variables en cada cluater independiente y en esta
dientes un poco más baja, pero se situen en valores medios de corte—
lacián, ea decir, correlaciones moderadas.
En síntesis, podemos señalar en esto estudio compara-
tivo que los estudiantes de profesorado recogen todas las variables
de los tres modelos cognitivos en su praxis manifestada do enseñanza
aunque con un peso considerable de los aspectos teóricos, CO<no si Qt4
alaran abarcarlo todo. Los profesores, en cambio, realizan una seloc—
oión más realista y más de acuerdo con su rutina de enseñanza en sí
aula1 ellos ponen en práctica los modelos cognitivos con una orienta—
cián sAs deductiva y de labor diagnóstica con los alumnos.
Y referente a los modelos conductuales, estudiantes y pro
feseras aplican parcialmente los tres modelos de nuestro estudio, con
tendencia en loe mátudiantes de profesorado de recoger más variables
que los profesores,
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12.4 Conclusiones y discusión de los resultados del análisis
eluster.
En sete Ultimo apartado presentamos las conclu—
sionas y discusión del análisis cluster realizado. En primer
término las referidas a los estudiantes, seguidas de los profeso-
res y deapuás. e ostudiantes y profesores. juntos.
Las principales puntos de discusión que pueden de-
d&scirse del análisis cluater jerárquico de variables, son los si-
guientes:
En relación a los estudiantes
:
1) En primer lugar, y con relación a los modelos de
enseñanza prevalentes en los estudiantes da 35 de foniisción inicie
del profesorado, el snálisis muestra cae prevalecen los codales co~
nitivos en todas sus variables y componentes, tanto los modelos de
descubrimiento y más inductivos (Piaget y Bruner) como los deducti-
vos (Ausubsí). Además de entre estos tres modalos, los que saurpan
más organizados y articulados en sus variables son los de Gruner ~
Ausubel y el modelo que aparece más disperso es el de Piaget. Los
modelos Conductuales. están menos or~ani2sdoa y no spsrscen todas sus
variables. Descubrimos una situación idealizada en los estudiantes ~n
Bu valoración — práctica de modelos de enseñanza, parece Que de-
seso hacer toda como un ‘cajón de sastra’, lo- cual es poco realista y
denota una falta de contraste con la práctica continuada de ence—
iianza en las aulas coso profesores. En este sentido señalasos la
fuerte dosia del cuerpo teórico Oue prevalece en los estudientes,
situación oue prsve~enios en el inicio de nuestra investigación.
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En relación a los profesoras
:
2) En cuanto a los profesores se ha podido comprobar
Que en las situaciones foreales de enseñanza (dar una lección, expíl
car en clase, etc.) se da una primacía de modelos cognitivos deduc-
tivos;: las variables aparecen organizadas y con coherencia iriteifla.
Mientras que en las situaciones no formales de enseñanza (mituacio—
nas espontáneas, encuentros informales, etc.) se da una mezcle do
modelos conductuales y cognitivos paro con una primacía de los con—
ductuales, Además, los sedaba conductuales emergen en le practica
docente más dispersos en sus variables oua los cognitivos, ya que ¿atoo
aparecen más integrados en sus variablesteóricas. Los profasores dicenusar
actividades organizadas de enseñanza pertenecientes e loe modelos
cognitivos y dentro de éstos, con una clara tendencia hecia la vía
deductiva. De modo que no se ha encontrado un modelo de enseñanza
completo y organizado entre los profesores, sino más bien, una 55
lección de variables, coherentes y homogéneas de corte cognitivo de-
ductivas. “cristalizadas” por la rutina de la práctica en las aulas.
El presupuesto de que los profesores esteban más for
medos en practicas conductuales se he dealloronado en estos resulta-
dos, más bien a nivel teórico se decía ésto en algunos medios edu-
cativos, pero la reslided desciente con sus datos y nos confiase
Que la práctica y la teoría conductual no se he interiorizado en-
tre nuestros profesores. Nuestre tredición culturgí es más cognití—
ve y el peso del pensamiento lógico—deductj~0 influye en la manera
de anaeñar y en las estrategias Que aplican los profesores en las
aulas de educación básica y primaria.
1’
En relación a profesores y estudiantes
,
3) Pensamos tue las dos conclusiones anteriores sOn
las más significativas en relación a nuestro estudio, no obstante
señalaremos aquí brevemente las diferencias y semejanzas entre pro-
fesores y estudiantes.
En los estudiantes emergen los tres modelos cognití—
vos organizados, mientras que en los profesores se presenta une
orientación cognitiva da tendencia deductius en las situaciones
formales de explicación en el aula.
En los estudiantes hay una tendencia poco realista
en su concepción de la práctica de modelos da enseñanza, con más peso
de teoría, ausencia de selección en la aplicación dé loe componentes
de los modelos y une heterogeneidad considereble e modo de “cajón
de sastre” • En los profesores hay un mayor peso da la praxis y la
experiencia docente. La pr¿ctica diaria ha hecho selección natural de
variables valorando una enseñanza expositiva deductiva, poten-
cian las estructuras cognoscitivas y el desarrollo intelectual de
los alumnos mediante una labor diagnóstica.
Tanto en profesores como en estudiantes los modelos
conductuales no emergen organizados.
Los profesores aplican casi todas las variables del
modelo de Ausubel, algunas da Brunet’ y precisamente las secuencias
finales, es decir, cortan el proceso inductivo de este modelo y lo
convierten en deductivo. Y da pisge~RC~icar el ledo más diagnóstico
de su modelo de enseñanza,No se ha encontrado un modelo llevado has—
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tesus Ultimas consecuencias en el profesorado. En esta etapa de reno
vación y reformo educativa Que pretende una mejoro cualitativa de la
educación básico y,, ante los resultados que nos ofrece esto análisis,
nos Preguntaaos:¿Qud influencia ha tenido en nueatro profesorado lisa
modelos conductualas. durante los veinte años que separan de la refor—
procedente de los años 902 SA los esfuerzos de la reforma actual 5~
orientan hacia le ascuala cognítiva para orientar una calidad en la
enseñanza y en el aprendizaje, lógicagente podemos pensar que le teo—
rfa conductual ea la gran ausente, debido principalmente a Que nues-
tro profesorado yaátiene o deberla tener una base suficiente teórico—
práctica en esa línea; pero los resultados de nuestfa=trabajo no pa-
recen reforzar este supuesto, más bien, dican lo contrario. Y a esto
respecto opinamos Que la reforma de hace veinte años con sus aspectee
de fonsación en principios conductuales, de objetivos operativos y
materiales con secuencias cortas de aprendizaje, etc., ha quededo
en la teoría o, por lo menos, no ha llegado hasta una praxis generdi—
zeda en los profesores de educación básica. Paro es que a nivel de
formación inicial, los estudiantes tampoco reflejan un conocimiento
organizado de la teoría conductual y su aplicación en la enseñanza.
La cual, indica que se deberla reconsiderar esta laguna a nivel ted—
rico y práctico, dado que una teoría como la conductual ha tenido
interesantes aportaciones a la enseñanza en las aulas, segdn los re-
sultados de las investigaciones presentados en capítulos anteriores





1,— Las variables de identificacidnt Medio ambiente, nivel socio—
económico y cursos ESE adío aparecsn sus datos en
las Tablas 14.1 y 14 2 No analizamos con detalle
las variables con un x significativo aparecidas en
las tablas referidas por varias razones: En primer
lugar, porque las diferencias encontradas no dis-
criminan lo suficiente como pera ofrecer una infor-
mación oportuna a nuestro estudio; en~ segundo lugar,
la variable cursos EGB la podesos incluir en la va-
riable ciolos E06 para hacer más ágil el análisis,
puesto que los cielos incluyen los cursos; y por ul-
timo,, pare evitar un análisis descostado pormenoriza-
do vemos necesaria esta reselección de variables más
significativas, dejando las oue no aportaban infor—
mación pertinente.
2.— En la variable eded y en las categorías de sus intervalos, en-
contramos en la prisera e los sujetos de menos de 26
años,, aQuí están incluidos toda la mayoría de los es-
tudiantes y sus puntuaciones, lejos de ser moderadas
son más bien extremas, lo que produca diferencias
esenciales en las distribuciones con los de más edad;
sujetos de 26 a 34 años (categoría 2),. sujetos da 36
a 44 años (categoría a),, sujetos de 45 a 54 años (ca—
tegoria 4) y sujetos de 65 o sás años (categoría s)..
a,— Los profesores comprendían desde el n0 Y al n0 839 y del
n’ 1 • 246 al n0 i2~J, en total 845 sujetos r los síu,,—
nos comprendían desde el n9 640 al n0 1,244, en total
404 sujetos.
4.— Las variables eliminadas han sido, vSA, y.35, v.36, v,3?,
v.3S, v.39, vA4. v.O5, v,46, y.4), v.48, y.43. Para
más detalle ver el listado de variables, su numere-
cián y el nombre de la variable en el capitulo 12 de
esta trebejo.
6.... Aunoue este principio constructivista es una variable del mO-
delo de Piaget, en el resultado del cluster lo tie-
ne un mayor peso al combinorís con la variable de
control del estímulo raletiva a la presentación de
materiales atractivos y variados del modelo de con-
trol de contingencias,
6.— CUriosamente, aunque la variabilidad de la muestra de sltnnoe
es poco variable en comparación a los profesores, en
términos de correlación se dice oue cuento más varia
ble sae la suestre el índice “r” será más alto, aun-
Que sin embargo, ésto no se da en nuestro ceso; Dui—
zés porcue los elunnos tienden haoia un indice da de—
seabilided sAs elevado y por encime de le realidad
tun los profesoras, más irmiersos éstos en la praxis
cotidiana de enseñanza en las aulas.
‘7.— Ver capitulo Stde le primera parte.
4
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Esta memoria constituye la crónica crítica de los
modelos de enseñanza pravalentes en la formación inicial y en el
ejercicio profesional del profesorado de educación básica. Son mu-
chas las conclusiones que podríamos enumerar en este capítulo final,
dado que los diferentes análisis efectuados han aportado muy diver-
50 y pensamos que valiosa información en torno a los modelos de ert~-
Señanza en educación básica. Por ello, las conclusiones finales no
morón promenorizadas ni detalladas, dedo tus al final de ceda capi-
tulo particular aparecen tales conclusiones en forne de aportaciones
después de un análisis, o co-no comentario generel o bien como con—
clusiones parciales, sino más bien, tratarán de poner de relieve
el punto o el lugar en ove nos encontremos en los modelos de ense-
ñanza en educación básica. Sin duda, tales conclusiones ayudarán 5
situar posteriores investigaciones
1 indicando algunos de los posi-
bles casinos que deberán exploraras o continuaree.
Los siguientes puntos recogen las principales. conclit
sienes y valoreción prospectiva en torno a los modelos de enseñanza
prevalentes en la educación básica.
1) En los estudiantes, en la etaoa de formación inicial del profe
—
sondo. orevalecen los modelos de enseñanza coonitivos en todas
sus variables y componentes
.
2) Los modelos conductualsa están menos organizados en la praxis
docente de los estudiantes
627
3) Los modelos cognitivos más articulados y organizados en it pro
—
sis de los estudiantes, son los modelos da Eruner y Ausubel. El
modelo de Piaqat aparece más disporso
.
4) En los profesores da educación básica no ea encuentran modelon
da enseñanza comoletos y organizados en la praxis del aula







sos en sus variables que los modelos copnitivos, los cuales
1
presentan una asociación mayor entre sus variables
.
6) Los profesores emplean actividades organizadas da enseñanza Q,nj
pertenecen a modelos cognitivos de orientacidrt doduotiva
9) Enlas cituaciones formoles da enseñanza en e). aula, los prófe
—
sores adaptan su prdotica más a variables de modelos comnitivan














señanza se presente una mezclo de modelos conductuales y cooni
tivos, aunque con primacía de los oriesros














tea. Los primeros son más realistas en su praxis y aplican más
una enseñanza expositiva y deductiva, potencian las estructuras
cognoscitivas y el desarrollo intelectual de los alumnos median
ta una labor diagnóstica.
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vas debidas al sexo en la aplicación de los modelos conductus
—
les da control de contingencias y práctica básica
,
10) Los profesores y estudiantes de centros privados apiican más







ces. Y éstos emplean más el princioto constructivista de Piariat
en el aula Que los primeros y además en los centros privados
hay una mayor tendencia a administrar el rol del profesor como
creador del conflicto cognitivo de Piaget, en el empleo de los
atributos de conceptos de Gruner y apelan más 5 lOs procesos
deductivos de enseñanza que los profesores y estudiantem de
centros ouiblicos
.
11) Los orofesoros del Ciclo Inicial aplican más el modelo de Pieoet.~
el modelo de controL de contingencias que los del Ciclo: Modio
Buosrior. Los profesores del Ciclo Superior se destacan por al
mayor uso del modelo de Ausubel
12) La diferencia entre los profesores seq,in sus años de experiencia
docente ha sido mayor en la práctica ds. modelos conductuales














señanza. La interacción con alunnos y le supervisión en el aula
atinente también con los aPios de experiencia docente







sores y estudiantes son el modelo de Piaget y el modelo de auto
control. Los modelos más practicados por profesores y estudian
tas son el modelo da Ausubel y el modelo de práctica básica
.
Los modelos más valorados no son loe que más se practican y
los que más se practican no son loe que más se valoran por
los rofe mores y estudiantes
14) Necesidad de posteriores estudios sobre modelos da enseñanza
en educación básica en la fonnacidn inicial y permanente del
orofesorado
Ya hamos comentado anteriormente, Que un estudio
sobre modelos de enseñanza pravalentes en le educación básica,
no ea una tarea que se agote en un trabajo de unos cuantos años
coso éste. De hecho, puede decirse que en el análisis de los mo
debe de enseñanza haría falta investigar más en la línea de ea
tudios interdisciplinarios necesarios para conocer los efectos
didácticos y educativos de lea modeles en su relacidn mutua.
Analizar, debatir y experimentar con modelos e><igir<a identifi-
car las claves de actividad oon los que loe modeles se relacio-
nan. Ejemplos claros da este hecho son, sin duda, los sodebee
personales’ y sociales que estén insuficiantemnonte investigados.
En este comento pensamos oue serTh necesario aportar
como conclusión de este trabejq otras posibles vías y lineas de
investigación en torno a modelos de enseñanza en educación bási-
ca que precisarán de ulteriores estudios.
En primer ténnino • pensamos que la línea de investi-
gación en bese a los modelos cognitivos, más específicamente el
modelo de desarrollo cognitivo de Piaget y a la enseñanza de sus
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estrategias, así coso el modelo de edpuisición de conceptos de Bru—
ner. dos modelos inductivos y de descubrimiento, puedo ser lo que
ayude mAs a compensar le. daficiente preparación del profesorado en
ejercicio en la promoción del razonamiento inductiva y el análisis
conceptual de los alumnos que promueve Eruner, junto con el rol del
profesor cómo creador y facilitedor del conflicto cognitivo que de-
sarrolla y enseña el modelo derivado de las teorías de Piaget. En
este sentido podrían ser interesantes los estudios que emplearan
técnicas de observación y procedimientos directos en el aula, al ob
jeto de precisar las dificultades existentea en la práctice diaria
de la enseñanza en las aulas, al tiempo que ofrecerían diferentes
modalidades de enseñanza en estos dos modelos y una ayuda eficaz a
los profesores,. Tales estudios implicarían una doble vía convergente,
por un lado, irían dirigidos a la formación inicial, especialmente
a los estudiantes de tercero, e fin de que interiorican una prácti-
ca eficiente en el aula en estas dos estrategias apoyadas en los
principios de Piaget y Bruner y, por otro lado, a los profesores en
ejercicio, facilitándoles los recursos neqesarios en su formación
para que sean capaces, de dosinar el anfoqus inductivo y de descubrí
miento pOtenciando, así, el desarrollo intalectual general en su en
Señanza en las aulas.
Sngerimos también el estudio de los principios del
condicionamiento operanta, tanto en los modelos de enseñanza de con
trol externo,, como el de “control de contingencias”, y de control
interno o ‘autocontrov, aplicados en el aula • Los estudios ancamí—
medos a fomentar sAs la aplicación de los principios de la enseñan-
za progresada, Quizá en relación con sí apoyo de la enseñanza en las
nuevas tecnologías de la información, serian de une gran utilidad
en el nivel básico de nuestra enseñanza.
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Otro tipo de estudie que podría realizarse es. el
análisis de la paradoja implícita en el hecho do que los modales
de enseñanza más practicadOs POt profesores y estudiantes han re—
aultado ser los menos valorados por ellos.. Concretamente el modelo
de prt<ctica básica, conocido por su alta eficacia en el rendimiento
en materias básicos, se revela como el menos apreciado e nivel teó-
rico y, aunque no es un modelo creativo ni cognitivo ni tampoco plu
nasente conductual, es un modulo que fomente el rendimiento escolar
en base a un acentuado control del profesor, una supervisión en el
aula y fuere de elle, una organizeción y sistematizeción dcl proce-
so en la explicación del profesor y , por dítimo, un control eficaz
del ambiente de aprendizaje. En esta sentido, nl rol do profesor di
rectivo ha tenido un rechazo de estudiantes y profesores y la fun-
ción de supervisión fuere del aula (deberes para cesa) carece de
práctica suficiente entre los profesores. Convendría tambi~n ayudar
a determinar los diferentes roles del profesor en uno y otro modelo,
puesto que puede haber confusión entra la función do “control” y las
funciones “no directiva” y “directiva” del profesor entre loe modelas
estudiados.
En la misma 1fnes que lo apuntado anteriormente, in-
dicamos la cuestión da por qué los modelos de enseñanza más valora-
dos han sido los menos practicados, como ha ocurrido en el caso de
loe modelos de Pteget y el de autocontrol. La motivación de loe es-
tudiantes y profesores hacia estos dos modelos mercaría un estudio
que descubriere las dificultades existentes en le práctica de estos
modelos altamente estimados y valorados, al tiempo que ofreciere un
plan de formación al alcance de profesores y estudiantes.
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Por dítimo, los estudios da enseñanza de estrategias
invlicsdas en los modelos sociales y personales, bien por vú induir
Uva o por la deductiva, que n~ejoren y aumenten un amplio repertorio
de modelos de enseñanza en nuestro profesorado, puede ser de una
gran utilidad en esta interesante etapa de reforma educativa en nues
tro país,
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- ( CUESTIONARIO PAStA LA REVIdION DE EXPEt3TOS)
Por favor lee atentamente cada pregunta para su revisión, en el margen da fla
página anote; No se entiende bien’ y en este ceso, ¿Cómo formularlas esta p~—
gunta para que fuese más clara?; se trata da que las preguntas sean claras yae
entiendan, en algunas cuestiones hay ejemplos que soler-sn lo que se pregunta.
La primera porte trate cobre la práctica docente en el aula y le segunda para
sobre opiniones del profesor acerca de la enseñanza.
Gracias por tu trabajo y ayuda
P A A T E P R 1 M E A A
1. Cuando tienes que explicar una lección nueva a
loe alLienos les presentas primero los conceptos
nuevos que oparecen identificando sus caracteris
esenciales y no esenciales.
Ejemplo: En el concepto ‘TRIA»3ULO” las caracte
rísticas esenciales sedan: figura geométrica
cerrada; tres lados y lados rectos.
Las características no esenciales serian:
tamaño; longitud de sus lados; posición en el
espacio; color; etc.
2. Cuando enseñas un concepto nuevo pones muchos
ejemplos que contengan todas las característi-
cas esenciales del concepto y muchos ejemplos
que no tas contengan todas.
Ejemplo; En el concepto ‘TRIÑ4GULO’ los ajen,
píos que contienen todas las características
esenciales serían: El ESCALENO, IS~3CELES,etc.
Los ejemplos que no contienen todas las ca-
racterísticas esenciales serían: El CUADRILA—
TERO, TRA.OECIO,etc.
3. Presentas le definición de un concepto cuando
compruabas que los alumnos distinguen ciar-amen
te sus características esenciales y no esenciales.
4. Enseñas a los alumnos e descubrir las relaciones
jerárquicas que tienen les características esen-
ciales de un concepto que están aprendiendo con
las características esenciales de otros conceptos,
ciemolo: El TRIX~OhJL0, CUA)RILATEaO y P¿NTN3cY’!O
eaa
son conceptos que están coordinados entre si
y a la vez están subordinados al concepto PO—
LZ~ONo; el TBAPECIO a su vez está subordinado
al CuA~RILATER0:
POLíGONO
(cerrado, plano, simple, lados rectos
.—~ It
TRIASULD <—-—+ CUAflRILAT~RO ~ PENTAGONO
(cerrado,plano,simple, (cerrado, plano,simple, (cerracio,pleno,simple,
lados rectos,tres lados) lados rectos,cuatro ladas) lados rectoa,cinco lados)
t
flAPECIO
(cerrado ,plano ,simpls , lados rectos,
cuatro lados,un par de lados para-
lelos)
5. Cuando compruebes que los alumnos distinguen
bien los ejemplos cus td les presentas a con-
tinuación les invitas a que ellos sismos pongan
Sus propios ejemplos.
5, Cuando enseñas un concepto presentas varios
ejemplos cue contengan todas sus características.
esenciales y Otros ejemplos que no lss contengan
todas, de manera que el ledo de los ejemplos :o-
nas un ‘SI’S’al lado de los no—ejemplos pones un
NO”, invitando e los alumnos a cue descubran di
concepto que hay detrás de los ejemplos con el
“SI,,.
£IR~i2J El profesor presenta los siguientes
ejemplos clasificados: BMRA (si) CARA (no)
VARA (no) GARRA (si)
JARRA (si) RAYA (no)
A continuación invita a los alumnos e que compa-
ren los ejemplos del “SI” y del ‘NO’. Los alumnos
tienen que adivinar o,jd concepto se asconde en ~s
ejwplos del SI coraparándolos con los del “NO.
En este caso si los aldannos han descubierto el
concepto como la combinación de los sonidos vocal—
doble consonante ‘rr, han encontrado la solucibn
en un nivel sencillo.
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1. Cuando ense~as un concepto presentas casos de
ejemplos y no-ejemplos del concepto sin clasificar
invitando al alumno a Oua seleccione él mismo uno
de ellos y busoue si en él están presentes todas las
características esenciales del concepto.
e. Cuando tienes que enseñar un conocimiento nuevo
a los alumnos partes del estadio o etapa intelec-
tual real en que se encuentren los alumnos.
9. Para determinar y conocer el estadio o etapa in
telectual de cada alumno mantienes con ellos en
trevistas individuales.
.0. Durante la entrevista con el alumno partes da uno
hipótesis inicial acerca de su etapa intelectual,
seleccionando una tares en función de la hipótesis
y le vas formulando preguntas hasta oue por sus res-
puestas vas comprobando la etapa real de su razona-
miento.
Li. Para conocer el tipo da razonamiento dsl elLnno
le hoces preguntas que planteen situaciones -
desconcertantes o dilemas a fin de exigirle une
respuesta razonada.
Eleanolo; El profesor coloca una fila de nueve
trozos de madera azulas separados entre sí
unos dos centrimetros aproxiasdanenta e invita
a un alumno del ciclo inicial a que forme otra
fila con diez trozos da madera roja.
Profesor; ¿Tienen las dos files el mismo n~maro




Profesor: ¿Cómo sabes que hay sí mismo ndeero de
maderas?
Alumno: Puedo contarlas. (¿1 niño les cuenta)
Ah! son diferentes, hay más rojas.
Profesor: ¿Puedes hacer- que sean iguales?
(¿1 alumno quita un trozo de madera roja
y coloca las otras en correspondencia
con las azules.)




12. Cuando el alusno va respondiendo razonadamente
a tus preguntas le ves formulando nuevas cues-
tiones pera comprobar la consistencia da su ra-
zonamiento pidiéndole oua te justifique su res
puesta.
jJ. Para separar y distinguir las respuestas iltiles
de las inótiles que te da al alumno cuando td
la preguntas, vuelves a repreguntar hasta cus
compruebes cus les respuestas del alumno expre-
sen su nivel espontáneo de razonamiento.
Ejemplo: Serían respuestas itiles todas acuellas
cus reflejan el nivel espontáneo de razonamiento
y las oua ofrecen reflexiones.
Serían respuestas inótiles todas las Cus raf lo
jan una contestación a tontas y a locas, las cus
revelen una fantasía, las oue expresan ausencia
de razonamiento, etc.
Creas en el aula un ambiente de aprendizaje en
el que los alumnos eligen los materiales para
realizar las experiencias segón sus intereses y
necesidades personales.
-. Cuando tienes cus enseñar una lección nueva
empiezas por una exposición de ideas o con-
ceptos generales que ya conozcan los alumnos
de anteriores lecciones y cus se relacionen
con conceptos o idees más específicos de la
nueva lección.
£.lernolo: Si el profesor ve a enseñar e los
alumnos las diferentes clases de insectos,
antes de introducirlos directamente en ésto,
las da una charla previa exponiendo el concepto
‘INSECTO’, describiéndo lo oua es, ~us carac—
terlsticas esenciales empleando par-a ello di-
versos ejemplos.
-. Durante la exposición verbal de una lección
nueva presentas el aster-ial de una manera
organizada, en secuencias l~icas, de manera
que los alumnos puedan relacionar císreanenta
unas ideas con otras.
17, Cuando explicas una lección nueva sigues un
proceso deductivo, es decir, partes de ideas
y conceptos amplios y generales para llegar a
un,s conceptos e ideos más específicos relacio-
nados con los anteriores.
LS. Cuando presentas verbalmente un concepto
fund-,mantal de la lección preguntas a los
altemnos pera Oua comparen los conceotos e
ideas más generales cus ya conocen con el
concepto más específico que van a aprender.
Ejemplo: El profesor presenta el concepto
da dividir, partir, separar en partes’
y pregunta a los alumnos para oua comparen
las diferencias y sesejanzes existentes
entre la división y la multiplicación,
(Los alumnos saben aultiplicar pero sin
desconocen el proceso de la división).
19.. Durante la explicación de une lección nueva
te cerciores de que cada paso o parte ha sido
dominado por los alumnoc antes de iniciar el
siguiente.
20. Avises a los alumnos cuando ves a utilizar
un concepto nuevo o fundamental mientras
explicas una lección nueve.
21. Term,inas la exposición de une lección nueva con
un repaso integrador que contenga los puntos
principales subrayando los conceptos generales
frelacionados con los más específicos.
22. Cuando guiares enseñar a los alumnos una
conducta positiva pricne,oprecisas bien la
conducta en- terninoz concretos y obser,obles.
Ejemplo; ‘Levantar la amo para indicar al
profesor algo”, “esperar en silencio hasta
Due el profesor vaya hacia el sitio del alumno”,
“durante el trabajo personal no se puede hablar
con el c~npañero” • etc,
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23. Desarrollas un plan de observación siStematizada
pare registrar una conducta oua desees prosover
o corregir en los alumnos en el aula.
Ejemplo: El profesor observa e un alumno cada
diez minutos durante sí trabajo del aula y va
anotando si se da o no le conducta X, las ve-
ces PIJe ocurre, en cud momentos aparece, cué
variables ambientales son más propicies para
cus aparezca, cud estímulos la provocan, etc.
=4.Cambias el ambiente del aula modificando elemen-
tos y ‘fletar-islas pare que ayuden e estimular una
determinada conducta positiva en los mlumnos.
Ejemplo; ¿1 profesor cambia la posición de las
mesas y sillas para facilitar un aprendizaje
concreto: Cuando hay puesta en comin pone las
mesas en círculo; cósndo los alusnos trabajan en
pncuenos grupos,. coloca las meses juntas da cus-
tro en custro; si se trabaja individuelmente en-
tonces las mesas están separadas entre si, etc.
5.. Una vez cus has delimitado la conducta cus desees
afianzar en los alumnos organizas un plan de
refuerzos asteriales o premios aplicándolos mas—
diatomente demouás de la realización de la conducta
por al aluano.
Ejemplo: El profesor do puntos e los alumnos cada
vez cus realizan un, conducta positiva; el profesor
ofrece caramelos y otras chucherías inmediatamente
oua el alumno ejecute una conducta positiva de apren-
dizoje: el profesor da ju;uetes para jugar al
final de un trabajó realizado; etc.
3.. Empleas refuerzos socizíes positivos como la
alabanza, muestras de efecto, sonrisas, etc.,
aplicándolos irwadiate,np.nte después de cus el
alumno ha ejecutado bien una conducta positiva
en el aula.
Ignoras las conductas negativas da los alumnos
cientros trabajen en el aula al tiempo cus te di-
riges a un alumno próximo oua esté haciendo sígo
itil y en voz alta le alabes su conducta.
Ejemplo; Un alumn, está molestando a otro, el pr-o
fesor pase oir los cesas y en voz ,ltm ~ico , otro:
a
sai
~8. Das a conocer verbalmente los resultados positivos
de una conducta realizada por los alumnos en el
aula imsediataaente después de oue ocurra.
I~ina1o: Durante la clase el profesor comenta:
“Me gusta cómo Angel ha ordenado su masa y está
atento”; “Gracias Ana, por haber esperado a que
atendiera a Carlos”, etc.
~9.Enseñas a los alumnos a corregir y modificar su
conducta por si mismos ensoMndoles a que se auto—
observen y lleven cuenta de cuando realizan una
conducta positiva.
iD. Favoreces y potencias el que los alumnos se auto—
evalden su propio comportamiento en el aula.
fl. Enseñas a los alumnos a que ellos mismos modifi-
quen los elementos aster-islas del ambiente de tas—
bajo a fin de que veriándolos les ayude e lograr
une mejor conducta escolar.
Ejemplo: Un alumno se dice: “Si me siento al lado
de le ventana no trabajo porque me distraigo”,
“Cuando en cosa hago los deberes no enchufo la IV’.
32. Enseñas a los alumnos a que sean ellos mismos
quienes se premien cuando realicen una conducta
escolar positiva, la cual ya ho sido previamente
determinada por él y conocida por ti.
Ejemplo: Un alumno se premie con una actividad
libre cus le gusta cuando ha acabado su trabajo
personal, etc.
33. Mantienes entrevistam individuales con los alumnos
para revisar y contrastar con ellos su progreso
personal en determinadas conductas positivas canela—
res rus se han propuesto conseguir.
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34.— £nseñes a los alumnos a repetir frases verbales
estimulantes pare Oua las recuerden ,nentam,ente
en el momento de reali;er determinadas conductas
positivas a fin de que repitiendolas les impulsen,
les dirijan y les santengan la conducta.
36. Ayudas a los al,nnos a que especifiquen ellos
mismos un plan peroenal da comportamientos posi-
tivos en el aula, de senera Que concreten los
objetivos a corto y a largo plazo de manera res—
liste.
36. Cuando tienes Que dar una lección nueva a los
alumnos antes de empezar a explicarle comienzas
por ~nforynar&esdel objetivo de la lección, de
los materiales Que se van a usar y de las activi-
dades Que van a realizar.
7. Cuenco vas a explicar una lección nueva a los
alumnos comienzas por darles una visión general
o resumen cus recoja todo lo importante de le
lección,
3. Cuando explicas una lección nueva a los alur;nos.
la vas dando en partes cortas y muy estructu-
radas,
3, Tenemos la explicación de une lección con un
resumen de todo lo que has explicado.
Al terminar la explicación de la lección diriges
un coloquio de preguntas entre los alumnos sobre
lo explicado por ti.
Cuando preguntes a los alumnos sobre la lección
procuras hacer cuestionas que les pueden contestar
correctamente la mayoría de la clase.
2. Ofreces en el aula tiempo de trabajo personal
supervisando ti el progreso individual cue cada
alumno va realizando.
Ejemplo; .:ientras los alumnos trebejan individual—
rente, el profesor se osees por les asese y va
a
3. ¡andas deberes pare hacer en case después de haber
explicado uno lección nueva o los alumnos.
Consigues una atmósfera de trabajo académico en
el aula de manera oua los oluonos están centrados
exclusivamente en su toreo escolar.
Ejemplo: Trebejar en silencio; moverse lo im
prescindible durante la tcrea cus se reolizo;
evitar distracciones de ruidos,etc.
!.‘rntienes altas tus expectativas aoaddmicae sobre
los alumnos estimuláodOles a que progresen más Y
mas en su rendimiento.
PARTE SEGUNDA ,~INI~ESACERCADELAENSEÑ»~<¿A
(Loe objetivos cus a continuación se indican son, probablen,ente, todos ellos objetivo
da la enseñanza muy fundamentales, pero su relativa importancia puede depender de les
circunstancias en que trebeje el profesor.)
GPINIONES S~RE mJETIVOS DE LA ENSEÑN4ZA
A.. Enseñar a formar- eficazmente conceptos es un
objetivo fundamental de la escuelan,,......
8. Para los profesores es importante el codo de
adecuar la enseñanza a la fase o etapa da de-
sarrollo intelectual en que se encuentren los
alumnos
O.. La enseñanza debe reforzar les estructuras
cognoscitivas de los alumnos mediante lecci
2
nes expositivas del profesor que partan de
tonceptos ya conocid~5 por el alUmno
D.- El profesor con su enseñanza debe procurar
codificar las conductas de aprendizaje de
los alumnos para lograr- el mejor rendimiento
posible
E. El profesor debe ayudar al alumno para QVC 505





~INIONES S~RE LA DI~CCION DEL PJ,ISIENTE DE M’RENOIZAJE
-,.
A.. El profesor debe controlar, seleccionar y orne
nizar el material de manera oua presente a los
alumnos muchos ejemplos que les conduzcan al
descubrimientO da conceptos
8. El profesor debe organizar el ambiente del aula
en centros o lugares con material especifico y
variado para cus cada alumno pueda realizar Sus
propias experiencias segin sus intereses persona
les
0. ¿1 profesor debe organizar el eateflaljlal aula
con un orden lógico de manera Que los alumnos
posean mí sentido general da la lección y puedan
relacionar las ideas unas con otras
O. Sí profesor debe controlar sistenáticail’CPtC el
ambiente físico del aula (ruidos, luz, distri-
bución del mobiliario, meterialíete.) pera que
contribuyan eficazmente a urarmejoz’ condúcta
escolar
E. El profesor debe favorecer a Que los alumnos
sean quienes modificuen los elementos físicos
del ambient~el aula para cus puedan perfíccis
nar su propia conducta de aprendizaje
F. El profesor debe dar importancia a una absósfere -
da trabajO en el aula dé manero que, sea él quien
dirija.y supervise a los alumnos en. ou&sctivida—
das acsdámicas —
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mINIa~ES SmRE RESULTADOS DE LA ENSENnJZA
A. Los alumnos son caneces de formar conceptos
cuando describen los conceptos por sus
características esenciales, distinguen los
ejemplos de 1cm casos CIJa no son ejemplos
del concepto y construyen sus propios ejem-
píos
8. El aprendizaje autodirigido y el trabajo es-
pontáneo del alumno besado en los intereses
y necesidades personales ayudan a producir
progresos en su desarrollo intelectual
C. Los alusnos asimilen mejor una lección nueva
cuando el orofesor previamente e le explicecion
lee presente un concepto o idas amplia y general
oua conecte lo oua ya saben y han aprendido
anteriormente los alumnos con los- conceptos nuevos
cás específicos que van ha aprender
O. Los alumnos trebejan más y mejor cuando el
profesor- les premie con incentivos sus conductas
positivas inaediatamente de cuando aparecen...
E. Los alumnos se hacen más conscientes de su proceso
oersonal de aprendizaje cuando el profesor les
ayude a promover un sentido de control pmrson4
sobra su terse escolar
F. Loa profesores que enasaen conocimientos de hechos
y conceptos con un fuerte enfoque académico (dar
más importancia a les actividades académicas Que
a las no académicas como los juegos, discusiones,
etc, en el aula) consiguen un mayor compromiso y éxito
del, alumno en las tareas de aprendizaje
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cYINIONES SOSRE LA INTERRCCIa PRcFESOR/ALLIINO
A. El profesor debe anisar a los alumnos a ~uV
contrapongan entre si sus afinnaciones creando
debates para lla~,ar a conclusiones sobre le
aprendido
8. El profeser debe crear una atmósfera cálida y
abierta para que sus alumnos se sientan libres
y reaccionen con espontaneidad —
C. El profesor debe mantener la atención de los
alLannós dirigiéndoles preguntas para que rela-
cionen lo que ya saben con lo que van a aprender.
O. El profesor debe controlar el sistema de preiTios
y el medio ambiente del aula osre suscitar Vn
buen comportamiento de los alumnas en el aula.
E. El profesor daba ser un consejero oue ayude a
los altanos a que sean ellos mismos cuiefles
tomen decisionas sobra el medio y los atJto—r-!
fuorzos pare sejorer sus conductas de aprendizaje.
E’. El profesor debe centrar su relación con los
altanos Sr, el trabajo académico exclusiva-
mente
GRAfíAS POR HABER IjPITIOAOD ~L CUESTI~MIO
Si deseas hacer algin comentario u observación o sugerir aspectos te -niego
que lo ssoribs acui. Lo que es digas me será muy dtil. ¿Te panca adeouadfl para
aplicarlo a profesores del Ciclo Inicial y C±cl~Aediode EGB? ¿por mud te parece?
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CUESTImASIO DE IA~ELCE OC ENSENM4ZA
Este cuestionario intente obtener información acerca de los modos de
snaeflar que tienen los profesores- en el silla.
En la actualidad adn sabemos poco acerca de cóao los educadores adeptan
sus edtodoe e las circunstancias reales, por ello eerttnteressnte recabar’
información da cuetos para sacar conclusiones que nos impulsen a mejorar
la eneeA.nz. en nuestros centras da Educación 8~sica.
DA1~ DE IDENTIFICACIfl4
:
EDAD SEXO CURSO QUE IMPARTE de E.G.E.
CeLEsta: PLJOLICD/PRIVADO (Tache lo que proceda)
EXPERIENCIA D~ENTE: (sflos]
INSTRtJCCIa4ES.i
Todas las preguntes se refieran a ACTIVIDABES que puede raalizar un pro-’
fesor en su clase.
Por lo tente sus respuestas han da reflejar lo que verdaderamente NACE
en el aula.
Lea cada pregunta y contesta TACI-W400 al número corraspondienta a sólo
una alternativa da entre las que se ofrecen:
Ejeaplol
Utiliza asterial sucio—visual durante mus expliceciónee... 1 3 4 5
1. NUNCA 2— A VECES 3— NOS(ALMEHTE 4— CASI SIEMPRE E— SIEMPRE
1. Cuando tienes que explicar una lección nueva a los
altanos, les presentas priimero les conceptos nuevos
que aoarscen, identificando sus característicae ernst.
ciaba y no esenciales
2. Cuando enseA.. un concepto nuevo, pones ujeew~boe que
contengan todas las caracterlst±casesenciales del
concepto y otros eje,sples que no las contengan todas
3. Cuando cos,prvebas Que los altanos distinguen bien los
ejesplos qus td les has puesto, les invitas a cantinu5
ción, a que ello. sietes pongan otros ejeepLos
4. Presenta. la definición de u, concepto despuds de
cmprcúar que lo. altanos distinguen claramente sus
características esenciales y no esendules
5. Enseflas a los altanos e cosparur las oareetsrísticas
esenciales de unoa conceptee sen otros pasa llagar a
descubrir relaciones de dependencia o jerárquicas entre
les conceptos
6. Ofreces materiales concretos peas que loe altanos saM
pulen y hagan apariencias
1. Dejas que los altanos elijan sus e,’q,erireias de apren-
dizaje aegdn sus intereses y necesidades penonales
5. Enechas por media de juegos y actividades de desctabrt—
siento
9. Cuando tienes que enechar una tares o trebejo nuevo a
los altanos, intentas primero sueriquar el tipa de sa—
zonasiento Que han alcanzado para adecuar la nueva ta-
rea a su capacidad intelectual
10. Pare conocer y descubrir el nivel de rezcnesUntO es-

























2 a 4 5
23 45
2 a 4 5
23 45
23 45
2 3 4 5
2 3 .4 5
11. Durante la entrevista con los alumnos, partes de 151 su-
puesto inicial acerca de su etapa intelectual, eslscdg
nendo una tarea y formultodole preguntas hasta que por
sus respuestas vas osprobendo la etapa real intelattjal
en que se encuentre 1 23 45
12. Pan separar y distinguir las respuestas dtiles (ref le—
xionadas) da las indtilsa (no reflexionadas, fantasiosas),
vuelvas a repreguntar hasta Oue caepruebas que las res-
puestas del alumno expresan su nivel espontáneo de razo-
namiento
13. Pare conocer el tipo de razonamiento del alumno, le hacas
pregw,tas que plantean situaciones desconcertantes, apa
rentesente contradictorias, para provocar una respuesta
razonada
14. Cuando el alumno va respondiendo razonadamente a tus pr
guntas, le vas formulando nuevas cuestiones para coipro—
bar la consistencia de su razonamiento, pidi~ndole que
te justifiqus su respuesta
15. Antes de dar una lección (plan de trabajo, teisa, etc.)
nueva, presentas a los altanos unos conceptos y princi-
pios generalas que relacionen lo que van a aprender con
lo Que ya saben y conocen
l~. Al comienzo de una lección (teisa, plan de trabajo,atc4,
empiezas recordando y repasando con los alumnas aquellos
conocimientos y conceptos que han aprendido anterionmente
y que están relacionado, con los que van e aprender
12. Cuando expl.ic¿e una lección nueva, sigues un proceso
deductivo: Partes de idees y conceptos generales para
llegar a unos conceptos e ideas más específicos, relacl.
nados con les anteriores
LS. Durante la exposición, presentas el material de manera
organizada, en secuencias lógicas, para que los alumnos
puedan relacionar claramente vilas ideas con otras
19. Durante la explicación, vas comprobando Que cada paso o
parte ha sido entendido por los alumnos ante& da pasar
al siguiente
20. Terninas tu exposición con un repaso integrador o rectan
de todo lo dicho, destacando los conceptos generales y
los eda específicos
21. Al acabar da exponer pidas ej~plos que expresen la re—


























2 3 4 6
23 4 5
23 45
22. Antes de enechar una conducta positiva o cOrregir una
mala conducta, precisas bien la conducta en tininee
concretos y observables. (“pupitre limpio”, •terminar ja
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23. Despuls de definir la conducta a pro.over o corregir en
loe alumnos, haces un plan de observación pare conocer
cuándo ocurre, cuantas veces, quienes le realizan, e qutin
se dirige, en qud condicionas, etc 1
24. Modificas el ambiente físico de]. aula ca.biando los ele-
mentas y sateriales para que favorezcan mas determina-
das conductas positivas de aprendizaje. (poner las cesas
en circulo par. debate, cesas separadas pera trabajo per—
sonal, 4 6 5 masas juntas para trabajo en gríjpoe, eta.)...
25. Das a los alumnos saterialee variados y atreativos de








2 3 ‘4 a
2 3 .4 5
26. Premias o castigas a los alumnos inaeg~atasnte dea*udu
de que realicen una buena o mala conducta
27. 8±un alumno/e realiza una oonducta positiva en clase,
tu reacción es:
A. Alabarle en voz alta
B. Dar muestras de afecto positivo: sonrisas, peinadas
C. Dar premios materiales: juegos~ gol.bs±nas,aromes 1
D. Conceder tipo libre par. una actividad preferida:
recreos, jL>gsr, etc 2.
E. Dar puntos paz. despude cambiarlos por cosas que lee
gustan
r. Dar buenas notas 2.
8. Otros: (especificar) 1.
20. Si un altano/e se posta sal en clase, tu actuación esa -
A. Aparentas ignorar su conducta 1
8. Nc le haces caso al tiempo que en voz alta alabas la
conducta positiva de otros alumnos
O. Castigarle sin recreo o tiampo libre 1
O. Cambiarle de sitie y aislarla por un tiespo - 1
E. Rehirle en voz alta 1
1>2 3 4 5
2. 2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 5
12 3 45
2 3 4 5
2 3 45
2 3 4 5
12 3 45
2 3 4 5
2 3 46
2 3 4 5
1 2 3 4 5
E’. Ocr malas notas 1 2 3 4
29. Favoreces y potencias la autoavaluación de los altanos....
30. Ayudas. a los alumnos a Que especifiquen un progresos de
comportamientos positivos, de sanen que precisen los
objetivos a corto y largo plazo
31.. Ensehas a loe alusnos a corregir su conducta escolar ha
ciendo Que se observen y lleven cuenta de sus comporta-
mientos
32. Dejas que los alumnos elijan el entorno de trabajo que
consideren de favorable, (csmbi4r de sitio, trabajar
solo, etc.)
33. Ofreces a los alumnos recursos, tales coso reglas, ref rs
nos, proverbios, a¿xisas, etc., que lee impulsen a corre
gir y mantaner determinadas conductas
34. Ayudas a los alumnos a que se precien ellos miamos con
algo Que les guste, cuando han realizado un esfuerzo por
conseguir una buena conducta escolar
25. Mantienes entrevistas periódicas con los alusnos para
revisar su progreso en al logro de determinadas cct,duc—
tas positivas escolares s..
36. Sueles conseguir una at,,ósfera de trabajo en a], aula,
evitando que los alumnos se distraigan con juegos, con-
versaciones- personales, etc
37. Seleccionas y diriges lo que deben aprender los alumnos...
38. Decides y determinas los modos de agnipemiento de los
aluente en el aula
39. Mantienes altas tus expectativas acsd~eicas sobre los
altanos pan estisularlas a que progresan eás y más en
su rendimiento
40.. Prosuavee un ambiente de trabajo en el aula caracteriza-.
do por la cooperación y la responsabilidad de los alumnos
41. Cresa un ambiente que favorezca la serenidad y la relaja
ción en el aula
42. Antes da cepezar una lección (tema, plan de trabajo,etc,),
informes a los altanos sobre los objetivos, contenidos,





— .c — a.














2 3 4 5
2 3 4 ‘3
2 3 4 5
2 3 4 8
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 3
2 3 4 8
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 45
2 3 45
2 3 4 5
43. Estableces en el aula una normativa cara que los alumnos
sepan cw,ducirse acerca de la obtención y uso de loe ma—
tez-ial es
-44. Diriges un coloquio de preguntas y respuestas al acabar
de explicar la lección (teca, etc.) 1
45. Cuando preguntas a loe alumnos sobre lo expiteado, procg
ras hacer preguntas que puedan contestar cometinnlte
la mayoría de La clase 1
46. Ofreces en el aula tieepo de trabaje personal, a la vez
que supervisas el progreso que cada elcano va realizando
individualmente 3.
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MUCHAS GRACIAS POR HABER Cm’TESTADO ESTE CtJESflO~ARIO
